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INTRODUCCIÓN 


El presente volumen vuelve a presentar, oportunamente reducidos y 
en parte revisados para un uso más ágil, temas y problemas ya afron- 
tados en el más vasto Manuale di pedagogia generale, publicado por 
primera vez en los “Manuali Laterza” en 1994. 

En esta Introducción, entonces, se trazará, en su esencia, el marco 
de las referencias generales e irrenunciables para acercarse a un saber 
—el pedagógico— por su naturaleza complejo y articulado. En tan- 
to saber general sobre la formación, la pedagogía se caracteriza por 
un específico campo reflexivo. 

Tal campo reflexivo general es condición y resultado, al mismo 
tiempo, del creativo y recurrente cruce entre dimensión teórica y 
dimensión experiencial que permite a la ciencia pedagógica moverse, 
dialéctica y dinámicamente, entre una instancia analítica e interpretati- 
va (crítico-reflexiva) y una instancia proyectiva y transformativa (crítico- 
emancipativa). 

Se trata de un paradigma de saber que fue redefiniéndose a partir 
de la segunda mitad del siglo xx, es decir, en los años en que en el 
ámbito epistemológico se discutía sobre la idea misma de “ciencia” 
(problematizando la estructura epistemológica, los objetos de inves- 
tigación, los procedimientos metodológicos, los criterios de prueba, 
el contexto histórico-cultural). En esta perspectiva, autores como Pop- 
per, Kuhn, Feyerabend, superando y subvirtiendo los tradicionales 
métodos interpretativos, sustituían a modelos de conocimiento uní- 
vocos, exhaustivos y totalizadores, modelos inspirados y distinguidos 
por los caracteres de parcialidad, provisionalidad, historicidad. En el 
curso de este proceso general de redefinición científica la pedagogía 
va delineando el perfil de su original identidad de saber en el que se 
cruzan y rearticulan dimensiones a menudo contrapuestas como na- 
turaleza y cultura, cuerpo y mente, racionalidad e imaginación, subjetividad 
e intersubjetividad. 

A la luz de tal complejidad del sistema científico de la pedagogía y 
desde la perspectiva de una proyectualidad formativa-transformativa 
abierta y multidimensional, el presente volumen delinea y propone 
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un preciso paradigma teórico de naturaleza interdisciplinaria. Por 
una parte, tal paradigma está atento a los aspectos “moleculares”, 
relativos a los componentes neurobiológicos que concurren a estruc- 
turar la especificidad de las particulares y originales arquitecturas 
mentales de los sujetos en formación y, por la otra, está atento a los 
aspectos “emulsivos”, relativos a las influencias que los contextos de 
vida (históricos y sociales, afectivos y emotivos) y las culturas de per- 
tenencia (con sus sistemas simbólicos y tecnológicos) ejercen sobre 
el desplegarse de los trayectos existenciales concretos de las particu- 
lares subjetividades. En el cruce de un criterio “desde abajo” (bottom- 
up) y un criterio “desde arriba” (top-down), nuestro modelo preten- 
de, entonces, contribuir a individualizar y especificar la relación 
antinómica y transactiva que existe entre “vínculos genéticos” e “im- 
pronta cultural”, en la construcción de la irreducible particularidad 
y diferencia que caracteriza cada trayecto de desarrollo, aprendiza- 
je y formación. 

La Primera Parte, La identidad de la pedagogía, se detiene en el iti- 
nerario de investigación que llevó a la pedagogía a individuar su es- 
pecificidad epistemológica. Un itinerario, éste, reconstruido por me- 
dio de la problematización de las dimensiones que orientaron las 
condiciones de su ser pensable (es decir, de su reconstrucción crítica 
y reflexiva), además de su función proyectiva y transformativa (eman- 
cipativa). Dicha reflexión es conducida a la luz del “problematicismo 
pedagógico”, asumido como espacio teorético de referencia. 

La Segunda Parte, La pedagogía entre las ciencias, entrelaza la contri- 
bución de los diferentes saberes de las ciencias de la educación en al- 
gunas temáticas cruciales, individuando y brindando a cada una de ellas 
el específico punto de vista pedagógico. Se trata de temas relativos: 

—a la complejidad, leída con la mirada de una razón problemática 
y plural, en la perspectiva de una educación a la razón en condiciones 
de interpretar y elaborar las categorías de la complejidad, en particu- 
lar las de la descentralización, de la pluralidad y de la diferencia, 

—a la relación entre naturaleza y técnica, en la manera como esta re- 
lación transactiva se fue configurando en el curso de los últimos dece- 
nios, contemporáneamente a la modificación del mismo sistema epis- 
temológico de las disciplinas de referencia, en particular la biología y 
la cibernética. En el volumen, en efecto, se reconstruyen las principa- 
les líneas de desarrollo de estas ciencias y algunos núcleos conceptua- 
les centrales (la relación mente-cerebro-ambiente, la interconexión in- 
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teligencia biológica-inteligencia artificial, la multiplicación de los 
códigos y de los aparatos tecnológicos de expresión y de comunica- 
ción) a fin de determinar las más importantes “secuelas pedagógl- 
cas”. Reconducibles, estas últimas, a la relación entre evolución 
neurobiológica, evolución tecnológica y formación multidimensio- 
nal y multilingúística; 

—al nexo entre sujeto, cultura y sociedad, reconstruido por medio de 
la contribución conjunta de disciplinas como la psicología, la antro- 
pología y la sociología. El propósito de este volumen es arribar a la 
elaboración de un punto de vista pedagógico específico, capaz de 
proponer un proyecto formativo que, con relación al sujeto, exalte la 
dimensión ecológica del desarrollo y del conocimiento; con relación 
a la cultura, proponga formas de descentralización cultural y de pen- 
samiento migratorio; en relación con la sociedad, elabore y difunda 
una red integrada de ofertas formativas idónea al sostenimiento de 
la continuidad entre los diferentes lugares de la socialización y de la 
alfabetización, en función de igualdad y de democracia. 

La Tercera Parte, Los lugares y los tiempos de la educación, se dedica a 
analizar los múltiples lugares (la escuela, la familia, el asociacionismo 
laico y religioso, los entes locales) y los diferentes tiempos (la infan- 
cia, la juventud, la edad adulta, la edad anciana) de la formación. To- 
do esto en la perspectiva de la construcción de un “sistema formativo 
integrado”, capaz de optimizar las interconexiones institucionales y, 
de ese modo, capaz también de garantizar la formación de todos y 
para toda la vida. 

El volumen da cuenta de la problematicidad pero, al mismo 
tiempo, de la delicadeza y de la ineludibilidad de estas cuestiones, 
brindando una referencia constante a las indicaciones teoréticas 
que han guiado la reflexión pedagógica a partir de la segunda mi- 
tad del siglo xx. 


FRANCO FRABBONI - FRANCA PINTO MINERVA 


INTRODUCCIÓN A LA PEDAGOGÍA GENERAL 


PRIMERA PARTE 


LA IDENTIDAD DE LA PEDAGOGÍA 


1. LA PEDAGOGÍA ENTRE CIENCIA Y UTOPÍA 


PRESENTACIÓN. DISENSO E INSTANCIAS CRÍTICO-RECONSTRUCTIVAS 


El actual orden del saber-discurso pedagógico es el resultado de una 
larga historia de reflexión que se desarrolló en los siglos con el alter- 
narse y entramarse de distintas corrientes de pensamiento, cada una 
de las cuales (con su propia concepción del hombre y de la mujer, de 
la naturaleza y de la sociedad, de lo inmanente y de lo trascendente) 
influyó en los varios modelos de educación-instrucción-formación y, 
por consiguiente, en los respectivos modelos de escuela. 

A su turno, las diferentes concepciones del conocimiento, del 
mundo y de la cultura son fuertemente deudoras de específicos mo- 
delos pedagógicos, es decir, de específicas “teorías de la modificabi- 
lidad humana”. En otras palabras, muchas revoluciones conceptua- 
les (científicas y artísticas) son el resultado de determinados 
“proyectos de formación” y de la específica valorización promovida 
por éstos respecto de determinadas dimensiones heurísticas y críti- 
cas, divergentes y creativas del pensamiento y de la acción humana. 

A la luz de estas consideraciones, resulta evidente la estrecha cone- 
xión entre la actual reflexión sobre el aparato teórico de la pedagogía 
y la más integral historia de dicha reflexión. 

Pretendiendo, no obstante, circunscribir el análisis a la realidad 
más próxima a nosotros, un significativo punto de referencia puede 
ser individuado en el debate que se desarrolló a partir de la segunda 
mitad del siglo XxX. 

En efecto, es en torno de estos años cruciales cuando se hacen 
evidentes las contradicciones de determinados modelos económi- 
cos y sociales pero, sobre todo, culturales y educativos, y que surgen 
con fuerza instancias de radical redefinición del sistema formativo 
completo. 

Las devastaciones de la guerra y de la Shoá, los horrores del exter- 
minio, las imágenes apocalípticas de Hiroshima y Nagasaki encauzan 
un amplio proceso de reflexión sobre aquel “naufragio de la razón” 
al que ligar el absurdo y el sinsentido de tanta crueldad. 
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En este alterado clima se inician y multiplican, a un tiempo, pro- 
yectos y programas de reconstrucción material, cultural y moral de un 
mundo que se presenta en pedazos. 

Se vuelve a discutir la cuestión de los derechos humanos (el de- 
recho a la vida, a la salud, a la cultura, a la escuela, a la creatividad) 
y, sobre todo, la necesidad de garantizar tales derechos a quienes es- 
tán privados de ellos: a los pueblos, grupos, personas, víctimas de dis- 
criminaciones sociales y culturales, constrenidos a vivir en condiciones 
de extrema pobreza, dependencia y explotación. De este modo, en- 
tre los años cincuenta y sesenta, todo Occidente es atravesado por 
un amplio y articulado movimiento de disenso y de impugnación 
que, partiendo de los Estados Unidos de América, no tarda en lle- 
gar a Europa. 

Tal disenso se inspira en los manifiestos de crítica y de transforma- 
ción social propuestos por las vanguardias artístico-literarias de aque- 
llos años. Estas últimas interpretan y expresan el sentido de profunda 
desconfianza de los jóvenes estadounidenses de la posguerra (la beat ge- 
neration) respecto de toda forma de participación social y política. 

En las obras de escritores como Jack Kerouac, William Burroughs, 
Allen Ginsberg y Gregory Corso, se plasma literariamente la idea de 
una rebelión total al consumismo y al vacío espiritual de una socie- 
dad de masa, alienada por el bienestar material. Por ello los beats eli- 
gen la fuga de la sociedad estadunidense (y de la sociedad tout court), 
reconociendo en la extraneidad al sistema la única posible alternati- 
va existencial y artística al sufrimiento trágico inducido por la opaci- 
dad y por la incomunicabilidad de la sociedad industrial.! 

Sucesivamente, se abre en Estados Unidos una nueva fase de disen- 
so e Impugnación más comprometida en el ámbito social y político que 
la del decenio beat. En un primer momento, la profunda instancia de 
renovación de los jóvenes se traduce en formas inéditas de “contracul- 
tura”: algunas franjas juveniles —los hippies— manifiestan su oposición 
al sistema adoptando un estilo de vida inspirado en los ideales comuni- 
tarios, anárquicos y libertarios, de hermandad pacifista y humanitaria. 

Sin embargo, con el movimiento estudiantil, surgido en la Universi- 
dad californiana de Berkeley y difundido rápidamente en todos los 
Estados Unidos y en Europa occidental, el fenómeno contestatario ju- 


1 Cfr. al respecto V. Amoruso, La letteratura beat americana, Roma-Bari, Laterza, 19803; 
F. Pivano, C'era una volta un beat. L'avventura degli anni ’60, Milán, Arcana ed., 1988. 


LA PEDAGOGÍA ENTRE CIENCIA Y UTOPÍA 17 


venil asume un relieve verdaderamente inesperado. Los jóvenes acti- 
vistas que comenzaron a actuar contra el riesgo de la guerra nuclear, 
contra la indiferencia y el conformismo de los poderes institucionales, 
supieron traducir la condena de la sociedad industrial y la elección “exis- 
tencial” de “extraneidad” al sistema (antes personificada por los beats y 
formalizada por Marcuse en El hombre unidimensional, de 1967) en una 
precisa elección “política” y participativa. Dicha fuerza antagonista, a di- 
ferencia de lo ocurrido en el decenio precedente, encuentra el camino 
para transformarse en un amplio movimiento político y social que actúa 
y se difunde fuera de los lugares tradicionales de la política. La campa- 
ña por el desarme nuclear, la batalla por los derechos civiles de las mi- 
norías étnicas (los negros, los inmigrantes latinoamericanos), la oposi- 
ción a la guerra de Vietnam y la defensa del medio ambiente son algunos 
de los temas a los que se suma la denuncia de los estudiantes. 

En pocos años, la rebelión juvenil contra la sociedad burguesa se aso- 
cia a las instancias de reivindicación de todas las minorías así como tam- 
bién a la lucha de los movimientos tercermundistas y antiimperialistas 
de Asia, de África y de América Latina, confluyendo en una movilización 
ideal y política heterogénea y estratificada. En este sentido, el movimien- 
to juvenil se encuentra a menudo acompañando, en aquellos años, la lu- 
cha del movimiento negro, conducido por Martin Luther King y Malcolm X. 
Los dos líderes negros, por distintos caminos, mostraron a la opinión 
pública las necesidades y aspiraciones de millones de personas discrimi- 
nadas y oprimidas, y encontraron violentísimas represalias racistas: Mal- 
colm X fue asesinado en 1965 y Martin Luther King, en 1968. 

A todo esto se agrega el amplio movimiento de autotransforma- 
ción que tiene como protagonista al mundo católico y a su misma 
Iglesia. Es el papa Juan XXIII quien signa el gran cambio: con el 
Concilio Vaticano II (1962-1965) y con las encíclicas Mater magis- 
tra (1961) y Pacem in terris (1963), la fundación de una Iglesia más 
moderna se anuncia ligada a la renovación de las tradiciones y a la 
apertura y al diálogo con todas las mentes iluminadas por la razón y 
por la honestidad. Esta instancia se traduce en la intensa obra lle- 
vada adelante por el papa Paulo VI así como también en la reali- 


zada por los grupos de los llamados “católicos del disenso”.? 


? En el ámbito de la amplia y diversificada literatura sobre la impugnación estudian- 
til y sobre los movimientos de protesta de los años sesenta y setenta del siglo xx, seña- 
laremos: A. L. De Castris, Sulle ceneri di Gramsci, Nápoles, Cuen, 1993. En este libro más 
que en otros parece surgir el sentido de utopía, pero también una lúcida crítica-auto- 
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En este marco rico y heterogéneo, la impugnación de los años sesen- 
ta y setenta involucraba de lleno a la pedagogía, a la educación y a la es- 
cuela, denunciando su carácter ideológico, es decir, la función de repro- 
ducción y de reforzamiento de una ideología precisa —la capitalista y 
burguesa— que aquéllas cumplían. La pedagogía, entonces, se implica 
de lleno en un proceso crítico-reconstructivo general. Un proceso que 
la ve comprometida con la revisión de su proyecto formativo pero, so- 
bre todo, de su estatuto de ciencia que “piensa” y “proyecta” la forma- 
ción. 

El propósito de estas páginas es recorrer este itinerario de autocríti- 
ca y de progresiva autonomización: un itinerario que vio a la pedago- 
gía empeñada, por una parte, en desvincularse de su histórica subordi- 
nación a los saberes filosóficos y, por la otra, en refundarse sobre una 
base científica también gracias al cruce y a los intercambios constructi- 
vos con otros saberes. 

Todo esto se reconstruye a la luz de algunas categorías-clave: plu- 
ralidad y diferencia, creatividad y cambio. Categorías que nos permiten 
reconocer y relacionar dialécticamente entre ellas dimensiones pe- 
dagógicas a menudos separadas y contrapuestas; interconectar racio- 
nalidad e irracionalidad, lógica e imaginación, razón y deseo, pero 
también mito y ciencia, naturaleza y técnica, individuo y contexto, 
memoria y proyecto. 


1. El camino de la ciencia 
1.1. En busca de una autonomía científica propia 


Para la pedagogía, entonces, la segunda mitad del siglo XX ve el ini- 
cio de un difícil camino de reflexión en busca de su autonomía cien- 
tífica y en busca, también, de una redefinición de sus relaciones con 
la filosofía y con las otras ciencias. 

En dicho camino, la función crítica y reflexiva de la pedagogía 


crítica del papel de los intelectuales en los procesos de transformación política de los 
años sesenta. Una amplia, puntual y preciosa síntesis de las más profundas tematizacio- 
nes sobre la materia se encuentra en P. Voza, 11 sessantotto a un passo dal cielo, Roma, Data- 
news editrice, 1998. Entre los numerosos e importantes textos de la Escuela de Francfort, 
cfr. sobre todo: H. Marcuse, L'uomo a una dimensione [El hombre unidimensional, Barcelona, 
Planeta-Agostini, 1985] (1964), Turín, Einaudi, 1967. 
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comprendió, además de las condiciones, los contextos y las orientaciones 
regulativas objeto del “pensar” y del “hacer” pedagógico, también y so- 
bre todo su mismo aparato teorético (su estructura conceptual, su len- 
guaje, sus métodos, su específica connotación social y política y su fun- 
ción transformativa y reconstructiva). En otras palabras, la pedagogía, 
reconociendo la multiplicidad de las instancias que concurren a cons- 
tituirla, está dispuesta a redescribirse continuamente, a establecer, con 
una nueva descripción de sí, una ulterior profundización de su saber 
inquieto y complejo, como compleja es la “formación”, objeto de su 
reflexión. 

En este itinerario, nunca definitivamente concluido, la pedagogía 
se movió y se mueve aún entre la búsqueda de autonomía y la exigen- 
cia de interdisciplinariedad. En otras palabras, la pedagogía se fue con- 
figurando como saber marcado por cruces, vínculos y entramados con 
otros saberes. 

En tal sentido, la pedagogía puede ser interpretada como ciencia de 
confín siempre que el concepto de confín sea entendido no como ba- 
rrera rígida que delimita y separa sino, por el contrario, como área de 
común intrusión, en la cual construir y compartir conocimiento “en- 
tre” saberes diferentes que, desde puntos de vista diferentes (y con 
aparatos teóricos y metodológicos diferentes), observan, reflexionan 
y proyectan en torno de comunes objetos de investigación. 

La búsqueda de identidad por parte de la pedagogía se presenta, 
entonces, como un proceso abierto y en continuo devenir, en el cual 
la pedagogía aparece caracterizada por una disponibilidad natural a 
dejarse “contaminar” por otros saberes, pero, al mismo tiempo, com- 
prometida con elaborar sus propios y autónomos puntos de vista. To- 
do esto, utilizando conocimientos a veces provenientes de los saberes 
extrapedagógicos, pero interpretándolos y reorientándolos a la luz de 
lo que es el objeto constitutivo de la investigación pedagógica, es de- 
cir, la relación transactiva instrucción-educación-formación. 

La formación, en particular, se propone como la “categoría com- 
prensiva” del saber pedagógico, espacio problemático de diferencia- 
ción y enlace entre instancias éticas, relativas a la adquisición de valo- 
res y comportamientos, e instancias cognitivas y afectivas, relativas a 
la adquisición de saberes y competencias. La formación, asimismo, se 
despliega en una doble dimensión: una primera, relativa al “dar-for- 
ma” (y al “tomar forma”), es decir, a los procesos por los cuales las ins- 
tituciones formativas se ocupan de conservar y transmitir a las jóvenes 
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generaciones el conocimiento y la cultura de un grupo social, y una 
segunda dimensión relativa al “formar-se”, es decir, a los procesos auto- 
constructivos por medio de los cuales el sujeto particular elabora y trans- 
figura dicha cultura con el aporte de su específica individualidad. 

En dicho sentido, la pedagogía confirma su naturaleza de saber ge- 
neral y reflexivo, crítico y emancipativo, comprometido con definir 
su identidad articulándola fundamentalmente en dos direcciones: 

—en la dirección de investigación teórica que, por medio de diferen- 
tes puntos de vista (desde el empírico y experimental al fenomenoló- 
gico, desde el crítico-hermenéutico al metateórico), focalizó la aten- 
ción particularmente en el análisis de los fines y de los medios de la 
instrucción-educación-formación (y en las condiciones de lo pensa- 
ble y lo realizable), para llegar a examinar mejor el análisis del discur- 
so pedagógico en lo relativo a sus estructuras formales, a sus lengua- 
jes y a sus lógicas, así como también a los nexos transactivos que unen 
contingencia y futuro, realidad y utopía; 

—en la dirección de praxis pedagógica, es decir, en la proyección- 
realización-verificación de los procesos formativos-transformativos en 
el contexto de situaciones históricas, sociales y culturales concretas. 
Esto puso en el centro del discurso pedagógico la complejidad ligada 
a las diferentes estaciones de la educación (de la infancia a la vejez) así 
como también a la pluralidad de los lugares de la educación (de sedes 
formales a informales y no formales, de la escuela a la familia y a las 
estructuras sociales y culturales del territorio). Problemas y situacio- 
nes que involucran el hacer pedagógico y que reproponen y refuer- 
zan lo crucial del papel de la formación. 


1.2. La elección empírico-experimental 


Se ha dicho que la pedagogía, criticada en los años cincuenta por la 
impugnación en tanto saber ideológicamente desacreditado y cientí- 
ficamente débil, en el intento por caracterizar la especificidad de su 
estructura de saber autónomo, busca en la ciencia la posibilidad de 
orientar la reformulación de su estatuto teórico y práctico y de rede- 
finir su papel en el ámbito del más vasto tejido social. 

Respecto de esta instancia de compleja redefinición, se pone en 
discusión, ya a partir de la segunda posguerra, la relación totalizado- 
ra que durante largo tiempo había tenido subordinada la pedagogía 
a la filosofía. En la perspectiva, entonces, de una desvinculación de la 
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filosofía, la pedagogía comienza a mirar con interés las contribucio- 
nes cognoscitivas que otras ciencias podrían realizar a la reconsideración 
autónoma y crítica de su objeto, de sus instrumentos, de su campo de 
investigación e intervención. En ese sentido, la pedagogía ensancha su 
interés teorético hacia otras corrientes de pensamiento: encuentra el de- 
bate neopositivista que se está desarrollando en Europa, el pragmático 
que proviene de los Estados Unidos, la fenomenología y el existencialis- 
mo teísta y laico, el personalismo francés ligado a los nombres de Mou- 
nier y Maritain, la filosofía marxista (sobre todo después de la publica- 
ción en Italia, entre 1948 y 1951, de los Cuadernos de la cárcel de Antonio 
Gramsci), así como también la nueva epistemología con su crítica a los 
modelos de ciencia totalizadores y dogmáticos. 

La corriente que, en un primer momento, pareció poder interpre- 
tar mejor las exigencias de renovación científica de la pedagogía fue 
el empirismo. En efecto, la adhesión a la lógica empírica del modelo 
científico adquiere mayor credibilidad a medida que va emergiendo 
la conciencia de la dificultad del discurso pedagógico para responder 
a los nuevos interrogantes de formación de una sociedad en cambio 
y a medida que, paralelamente, se hace evidente la vaguedad lógico- 
epistemológica de su orden teórico tradicional. 

Para liberarse de una secular condición de subalterna respecto 
de vínculos retóricos y metafísicos tradicionales (así como también 
de dependencia acrítica respecto de las prácticas sociales y políti- 
cas dominantes), la pedagogía va, entonces, al terreno empírico de 
la observación, de la experimentación y de la verificación, anclando la 
investigación en lo concreto de la experiencia y de la pluralidad de los 
datos. 

La adopción de un punto de vista científico y autónomo sobre 
los problemas educativos se identifica, en una primera fase, con la 
adhesión al modelo del pragmatismo de John Dewey (1859-1952). 
Dicho modelo, partiendo de la concreta problematicidad de la ex- 
periencia (de su imprevisibilidad y de la inestabilidad y precarie- 
dad de la existencia), valoriza la dimensión lógico-investigativa del 
pensamiento por medio de prácticas formativas orientadas a acti- 
var las fases constructivas de la inteligencia (situación de duda, pre- 
visión conjetural, examen del problema, formulación de las hipó- 
tesis, verificación de las hipótesis en los hechos). El encuentro de 
la pedagogía con la ciencia se despliega en la propuesta deweyana, 
por lo tanto, con la exigencia de dominio del método que permite 
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conocer, es decir, el “método investigativo de la inteligencia”, que 
es, al cabo, el mismo que caracteriza el proceder de la ciencia. Si el 
“método de la inteligencia” es lo que permite al individuo afrontar 
con éxito las situaciones problemáticas que se presentan en el ám- 
bito de la experiencia, la educación tiene como objetivo principal 
incitar al mismo individuo a hacer propia una actitud científica. To- 
do esto en el ámbito de una concepción de la educación como con- 
tinua “reorganización y reconstrucción de la experiencia”, orienta- 
da a promover un pensamiento capaz de afrontar y gestionar las 
exigencias y los proyectos de una sociedad que evoluciona y cam- 
bia rápidamente, y capaz, también, de realizar una sociedad más 
justa y abierta a la confrontación, al intercambio, al diálogo y a la 
democracia. 

El encuentro de la pedagogía con el método científico se desplie- 
ga, de este modo —en la propuesta de Dewey—, con un fuerte 
significado progresista y democrático destinado a tener una gran 
participación en el debate sobre la redefinición del saber peda- 
gógico.* 

Sin embargo, la compleja obra de reescritura científica del sa- 
ber pedagógico en la dirección del empirismo continúa ensan- 
chándose en Italia, en el curso de los años sesenta y setenta del si- 
glo xx, de una lógica completamente ligada al pragmatismo 
deweyano a un enfoque cada vez màs inspirado en los modelos del 
neopositivismo. Si es verdad, en efecto, que la obra de Dewey con- 
tribuyò a incitar a la pedagogía a emprender la vía de la ciencia, 
también es verdad que el afirmarse en campo pedagógico de una 
actitud epistemológica estable se debe, sobre todo, a la influencia 
del neopositivismo (con su exigencia de un conocimiento cientí- 
fico fundado empíricamente en proposiciones racional y experi- 
mentalmente demostrables). De ese modo, la pedagogía se com- 


3 Cfr., entre las principales obras de Dewey, Il mio credo pedagogico (1897), Florencia, 
La Nuova Italia, 1954; Scuola e societa (1915), Florencia, La Nuova Italia, 1968; Demo- 
crazia e educazione [Democracia y educación, Madrid, Morata, 1995] (1916), Florencia, 
La Nuova Italia, 1966; Esperienza ed educazione (1937), Florencia, La Nuova Italia, 
1967. Sobre la vasta difusión de la obra de John Dewey en la posguerra italiana, si- 
gue siendo fundamental el trabajo de catalogación, investigación y edición hecho 
por Lamberto Borghi. Más en particular, cfr. L. Borghi, John Dewey e il pensiero peda- 
gogico contemporaneo negli Stati Uniti, Florencia, La Nuova Italia, 1951, así como tam- 
bién Educazione e autorità nell Italia moderna, Florencia, La Nuova Italia, 1958. 
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promete con acortar la distancia que la separa de las ciencias más 
rigurosas (las ciencias físicas y matemáticas), profundizando la in- 
vestigación sobre aspectos formales de su discurso.* 


1.3. Cambio epistemológico, filosofía de la crisis y nueva racionalidad 


Sin embargo, precisamente el modelo empírico y neopositivista —al 
cual la pedagogía se había dirigido en los años sesenta y setenta para 
legitimar su trayecto de autonomización científica— era, desde hacía 
muchos años, objeto de un importante proceso de revisión crítica por 
parte de algunos autores como Popper, Kuhn, Feyerabend. 

Karl Popper (1902-1994), confrontando una concepción “repro- 
ductiva” y “conservativa” de la ciencia —orientada a alcanzar puntos 
firmes: las “verdades”—, sostiene que cada verdad científica es parcial 
y transitoria en tanto está siempre a la espera de que una verdad nue- 
va venga a corregirla y a “falsearla”.? Punto de partida de la teoriza- 
ción de Popper es la constatación de la insuficiencia del método in- 
ductivo, cuya alternativa está constituida por el método de la 
falsación. Las proposiciones científicas no pueden ser sometidas a 
“verificaciones” empíricas sino sólo a “falsaciones”, es decir, a for- 
mas negativas de control empírico. Dado que no es posible cono- 
cer la verdad de una aserción universal demostrando la verdad de 
proposiciones particulares, el camino que posibilitará controlar la 
validez empírica de una proposición universal será el siguiente. De 
la proposición universal se deducirá una proposición particular que 
será sometida, luego, a la prueba de la experiencia. Tal prueba, sin 
embargo, se configura en los términos de un proceso de “falsa- 
ción” más que en un proceso de “verificación”: si la experiencia 
confirma la proposición deducida, querrá decir que la hipótesis ha 
sido reforzada (pero no “verificada”); si la experiencia no confir- 


4 La adopción del empirismo como categoría central de la pedagogía en tanto “cien- 
cia empírica de la educación” encuentra, en Italia, su síntesis más exhaustiva, acabada 
y rigurosa en la reflexión de Raffaele Laporta. Una reflexión larga y constante, inicia- 
da en los años noventa, con la publicación de la compleja obra Lassoluto pedagogico. Sag- 
gio sulla liberta in educazione, Florencia, La Nuova Italia, 1996. De Laporta véase también 
Educazione e scienza empirica, Roma, Rai, 1980. En lo que concierne más concretamente 
al modelo neopositivista, remitimos a la obra de Carmela Metelli di Lallo, Analisi del dis- 
corso pedagogico, Padua, Marsilio, 1967. 

5K.R. Popper, Logica della scoperta scientifica [ Logica de la investigación científica, Mé- 
xico, Rei, 1991] (1934), Turîn, Einaudi, 1970, p. 22. 
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ma la proposición deducida, querrá decir que también la proposi- 
ción universal resulta “falseada”. Es posible decir, por consiguiente, 
que una proposición es científica sólo cuando puede ser “confutada” 
por la experiencia. 

En la perspectiva de Popper —es evidente— “la teoría precede 
siempre a la observación”, orientando y condicionando todo el traba- 
jo racional de construcción de conocimientos, de modelos y de ver- 
dades. Para cada problema, por tanto, existe siempre una infinidad 
de soluciones lógicamente posibles y el discurso científico es tanto 
más eficaz cuando más capaz es —sobrepasando la simple rutina— de 
multiplicar las hipótesis usando la imaginación y “aventurando” nue- 
vas ideas que serán sometidas, luego, al procedimiento de la “falsa- 
ción”. La ciencia aparece, además, en su radical caracterización teó- 
rica, constitutivamente unida a las condiciones históricas y sociales 
respecto de las cuales toda teoría resulta determinada. De esto se de- 
riva que el estudio del “pensamiento científico” no puede prescindir 
de la historia del pensamiento: es decir, del estudio de su concreto hacer 
dentro de precisas coordenadas espacio-temporales, sociales y políti- 
cas. Además de “fundar” y “explicar”, se hace igualmente importante 
“describir” e “interpretar”. 

De este modo, la epistemología, en tanto “teoría del conocimien- 
to”, amplía su radio investigativo al vínculo entre teorías científicas 
y esferas culturales y simbólicas, sociales y existenciales. La episte- 
mología, por lo tanto, se entrelaza con una serie de disciplinas de 
las cuales obtiene preciosas contribuciones: la historia y la sociología 
de la ciencia, la psicología de los procesos cognitivos y la biología del 
conocimiento, la lingüística y el psicoanálisis, la antropología y la 
etnología. 

Entre los numerosos autores que se mueven dentro de la investi- 
gación epistemológica pospopperiana, Thomas Kuhn (1922-1996) 
profundiza la relación entre “continuidad y discontinuidad” en el 
proceder de la ciencia. Su análisis se contrapone definitivamente a 
la idea de que la ciencia progresa continuamente hacia un conoci- 
miento cada vez más cercano a la “verdad”. En efecto, la evolución 
real de la actividad científica es todo menos lineal y acumulativa. No 
sigue una dirección precisa sino que se mueve de modo irregular, 
alternando largos períodos de estancamiento con imprevistas crisis 
y transformaciones. 

En los períodos de “ciencia normal”, los científicos trabajan den- 
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tro de las coordenadas conceptuales y metodológicas de un paradig- 
ma determinado.’ El cambio de paradigma no está regulado por el 
criterio del progreso cognoscitivo sino por razones variadas a las cua- 
les los científicos se adhieren y muchas de las cuales conciernen a es- 
feras ajenas a la científica. En realidad, dado que cada paradigma im- 
plica una particular “visión del mundo” —inconmensurable como 
cualquier otra— la elección de uno o de otro es una cuestión, sostie- 
ne Kuhn, de “fe”. En la lucha entre paradigmas, por ende, el pasaje 
de uno a otro implica siempre, al mismo tiempo, aspectos regresivos 
y aspectos progresivos. 

En línea con lo que en el mismo período proponía Kuhn, también 
Paul Feyerabend (1924-1994) quiere subrayar, con una nueva y pro- 
vocativa radicalidad, la inconmensurabilidad de las teorías científicas. 
Esto significa —como la historia de la ciencia confirma— que la em- 
presa científica no está gobernada por criterios de racionalidad sino 
por un “anarquismo epistemológico” en el cual todos, especialistas y 
no especialistas, pueden participar. Las estrategias adoptadas son múl- 
tiples y variadas, a menudo aparentemente absurdas y contradictorias 
respecto de las metodologías acreditadas en campo epistemológico 
pero capaces, no obstante, de revelarse productivas en determinadas 
circunstancias. En tal perspectiva, 


[...] un científico que desee maximizar el contenido empirico de sus opinio- 
nes [...] debe adoptar una metodología múltiple. Debe confrontar ideas con 
otras ideas antes que con la “experiencia” y debe tratar de mejorar, antes que 
rechazar, las opiniones que en este contraste llevaron la peor parte. [...] El 
conocimiento concebido de este modo no es una serie de teorías en sí cohe- 
rentes que convergen hacia una concepción ideal, no es un acercamiento 
ideal, no es un acercamiento gradual a la verdad. Es más bien un océano, siem- 
pre creciente, de alternativas recíprocamente incompatibles (y tal vez también incon- 
mensurables): cada teoría individual, cada fábula, cada mito que forman parte 
de esta colección obligan a las otras a una mayor articulación, y todas contri- 


6 Al respecto, escribe Kuhn: “La transición de un paradigma en crisis a uno nuevo 
[...] es todo menos un proceso acumulativo [...]. Es más bien una reconstrucción del 
campo sobre bases nuevas, una reconstrucción que modifica algunas de las más ele- 
mentales generalizaciones teóricas del campo. [...] Toda revolución científica ha trans- 
formado la imaginación científica en un modo que tendremos que describir, en últi- 
ma instancia, como una transformación del mundo dentro del cual se hizo el trabajo 
científico” (T. S. Kuhn, La struttura delle rivoluzioni scientifiche [ La estructura de las revolu- 
ciones cientificas, Madrid, Alianza, 1983] [1962], Turîn, Einaudi, 1969, pp. 111 y 25). 
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buyen, por medio de este proceso de competencia, al desarrollo de nuestra 


conciencia.” 


En tal sentido, de Popper en más, se ensancha y profundiza la 
atención al peso que ejercen hechos de naturaleza “no racional” 
—ligados a la intuición, a la motivación, a la imaginación, a la narra- 
ción— sobre el proceder de la ciencia. Se reconstruyen las “partes 
sumergidas” —no definibles según los parámetros tradicionales— 
que a menudo están en la base de las teorías científicas y que, si actúan 
sobre todo en la fase de la primera formulación de las hipótesis, conti- 
núan actuando después en la complejidad del proceso de elaboración 
teórica. En los momentos cruciales del nacimiento de una teoría (en la 
“fase auroral” del pensamiento) operan, en consecuencia, intuiciones, 
sugestiones, imágenes, técnicas y procedimientos tradicionalmente 
excluidos de la práctica oficial de la ciencia. 

En consecuencia, en la génesis del pensamiento científico juegan 
un papel central factores pulsionales, inconscientes y sociales. Pero es 
sobre todo por medio del “salto imaginativo” que es posible romper 
con lo que ya está codificado, para permitir el surgimiento creativo 
de nuevas consecuciones teóricas (Gerald Holton). Con frecuencia, 
el trabajo científico es deudor, en sus momentos más creativos, de las 
potencialidades interpretativas del pensamiento metafórico. Este úl- 
timo, en efecto, permite derribar barreras, subvertir esquemas conso- 
lidados, construir, por medio de la forma de las imágenes, asociacio- 
nes inéditas e imprevistas, nuevas teorías o interpretaciones de la 
realidad, nuevas direcciones de investigación (Mary Hesse).? 

En ámbito más estrictamente filosófico, nuevos caminos de refle- 
xión, en muchos sentidos superponibles a los realizados en ámbito 
epistemológico, se vinculan a la reconsideración de la tradición del 
“pensamiento negativo” y de los temas de la “crisis”. La relectura de 
Friedrich Nietzsche (1844-1900) y Martin Heidegger (1889-1976) ha- 
ce de contrapunto al “desenmascaramiento” de los presupuestos cog- 
noscitivos correlativos a la idea de verdad absoluta, de razón única y 


TP K. Feyerabend, Contro il metodo [ Contra el método, Madrid, Tecnos, 1986] (1975), 
Milán, Feltrinelli, 1991, con introducción de G. Giorello, p. 27. Del mismo autor, cfr. 
La scienza in una societa libera (1978), Milán, Feltrinelli, 1981, pp. 26-27. 

8 Cfr. M. Hesse, Modelli e analogie nella scienza [Modelos y analogías en la ciencia] (1966), 
Milán, Feltrinelli, 1980; G. Holton, “L'immaginazione nella scienza”, L. Preta (editor), Im- 
magini e metafore della scienza , Roma-Bari, Laterza, 19937. 
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normativa, de explicaciones ciertas que condicionaron profundamen- 
te el pensamiento occidental. En su crítica a la racionalidad totaliza- 
dora, Nietzsche demuestra que no existen hechos y certezas objetivas, 
reglas y explicaciones, sino sólo “interpretaciones”. 

En Francia, autores como Foucault y Derrida, como Deleuze, Bau- 
drillard, Lyotard y Lévy, en la poliédrica articulación de sus respecti- 
vas investigaciones, proponen una radical revalorización del deseo co- 
mo dimensión constitutiva del sujeto.’ En ese sentido, se indagan los 
mecanismos que regulan el sistema simbólico —complejo y totaliza- 
dor— en el que el sujeto vive inmerso y se delinea el horizonte de la 
posmodernidad, en el que el saber y la sociedad presentan niveles tan 
altos de “pluralización” y de “fragmentación” que se hace imposible 
cualquier encuadramiento estructural estable y unificador. Esta vasta pro- 
blematización permite acceder a una concepción más amplia de la ra- 
cionalidad, del conocimiento y de la ciencia, abierta a la categoría de 
“diferencia” y sensible al condicionamiento antropológico en la for- 
mación de las ideas, de los comportamientos y de las mentalidades. 

Lo que surge con fuerza en el debate filosófico de estos años setenta 
es que —en el cruce de las dos nociones de crisis (crisis de la sociedad 
capitalista pero, más aún, crisis del sujeto) y de racionalidad (irrenuncia- 
ble y, sin embargo, cargada de problematicidad)— se va delineando la 
urgencia de dar espacio a una idea de razón que sepa construirse y 
proponerse a partir, precisamente, de la crisis. En 1979 se publica en 
Italia un texto emblemático, Crisi della ragione, que reúne las voces más 
interesantes del debate en ese sentido. El modelo de razón del cual 
se decreta y argumenta la crisis es el de la razón clásica, cuyos para- 
digmas —asumidos como necesarios, irrevocables y absolutos— eran 
concebidos al mismo tiempo como “leyes naturales del pensamiento” 


y como “estructura objetiva del mundo”.!° 


% Para un cuadro general que testimonie la vivacidad de la cultura francesa de este 
período, cfr. R. Castel, Lo psicanalismo. Psicanalisi e potere (1973), Turín, Einaudi, 1975; 
F. Di Paola, “Dopo la dialettica”, Aut-Aut, núm. 165-166, 1978; F. Rella, I mito dell'altro. 
Lacan, Deleuze, Foucault, Milán, Feltrinelli, 1978; J. Derrida, La scrittura e la differenza [ La 
escritura y la diferencia, Barcelona, Anthropos, 1989] (1967), Turín, Einaudi, 1971. 

10 Sobre la crisis de la racionalidad clásica y sobre posibilidades de conexiones iné- 
ditas entre formas de saber y “prácticas de vida”, cfr. el clásico A. Gargani (editor), Cri- 
si della ragione. Nuovi modelli nel rapporto tra sapere e attività umane, Turín, Einaudi, 1979 
(con ensayos de A. Gargani, C. Ginzburg, G. C. Lepschy, F. Orlando, F. Rella, V. Stra- 
da, R. Bodei, N. Badaloni, S. Veca, A. Viano) [ Crisis de la razón. Nuevos modelos en la 


relación entre saber y actividades humanas, México, Siglo XXI, 1983]. 
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El nuevo modelo de racionalidad al que nos referimos pone en dis- 
cusión la idea de que el conocimiento “explica” los fenómenos natu- 
rales sólo por medio de esquemas lógicos y necesitantes. 

Las operaciones intelectuales de los hombres se revelan estrecha- 
mente interrelacionadas al sistema de prácticas, de tentativas y de 
errores, de experimentos: todo menos subordinadas a esquemas 
apriorísticos y abstractos, aquéllas se muestran “sensibles al contexto” 
de las cosas y de la experiencia, de los hechos de naturaleza intuitiva, 
psicológica y pragmática que garantizan su libertad y su apertura. 

La hipótesis conceptual, entonces, es la de buscar una racionalidad 
que recupere la constructividad de las formas múltiples y diferentes 
del saber, abriéndose a la crisis no ya como ocaso de la idea de racio- 
nalidad sino como instancia de un modelo de racionalidad “más pro- 
blemática y plural”. 


1.4. Con la ciencia, más allá de la ciencia 


A la luz de estas consideraciones, puede suscitar perplejidad el hecho 
de que la pedagogía, en los años setenta, propugnase un cientificis- 
mo riguroso en el preciso momento en que, en el ámbito del más vas- 
to debate epistemológico, como se acaba de ver, se consolidaba una 
nueva posición, dubitativa y crítica, respecto de la tradición científica 
clásica y de su razón prescriptiva. Esta aparente paradoja, sin embargo, 
se explica en el “retraso” con el que la pedagogía, históricamente vincu- 
lada a la tradición filosófico-retórica, se había acercado a la ciencia para 
fundar sus estructuras de saber autónomo. Es evidente que tal elección 
era, para la pedagogía, un pasaje necesario a fin de poder problematizar 
en sí los límites del cientificismo “duro” y para establecer, consecuente- 
mente, una vía científica más apta a la complejidad de su objeto de 
estudio e intervención. Se multiplican, por lo tanto, las reflexiones 
pedagógicas que, por una parte, recogen las críticas que el debate 
científico y filosófico dirigía al modelo de las ciencias empíricas y, 
por la otra, reflexionan, precisamente, sobre lo inadecuado del mo- 
delo empírico para responder —por sí solo— a las particulares y es- 
pecíficas instancias teóricas y prácticas de la pedagogía. 

La lógica formal de las ciencias “duras” (que trabajan rigurosamen- 
te con procedimientos deductivos o con procedimientos inductivos, 


11 Cfr. F. Cambi, La sfida della differenza. Itinerari italiani di pedagogia critico-radicale, 
Bolonia, Clueb, 1987. 
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relativos respectivamente al modelo matemático o al experimental) 
es juzgada, ahora, inadecuada a la especificidad pedagógica, porque 
descuida tanto la dimensión de los condicionamientos históricos, lin- 
gúísticos y culturales que connotan el discurso pedagógico, como su 
tensión constitutiva a hacer elecciones de tipo teorético y ético, ele- 
mentos que necesitan enfoques cognitivos diversos: crítico-dialécticos 
y filosófico-hermenéuticos. 

La estructura epistemológica de las ciencias físico-naturales, por 
ende, se admite parcial respecto del discurso pedagógico. Éste, con 
su insistencia en la búsqueda del método, univoco e invariable, no ad- 
mite la posibilidad de la confrontación y de la integración con otros 
paradigmas epistemológicos. En fin, resulta insuficiente y no idóneo 
el mismo bagaje metodológico no diseñado sobre las características del 
objeto —histórico y atravesado por profundas instancias pragmáticas 
y de valor— de la pedagogía. 

La constatación de tales inadecuaciones, además, se confronta con 
un discurso pedagógico que cada vez más se percibe plural (rico de 
sentido común, abierto a aportes cognitivos diversificados y múltiples, 
impregnado de valencias antropológicas), histórica y prácticamente 
connotado y legible no sólo sobre la base de una lógica científica y 
formal, sino también sobre la base de una lógica lingúística-filosófica- 
hermenéutica. 

Desde varios puntos de vista, en consecuencia, se reconoce el in- 
dudable valor positivo que el paradigma científico comportó en el li- 
berar a la pedagogía de las antiguas dependencias de modelos filosó- 
fico-retóricos y en el comenzar a repensar sus estructuras cognitivas y 
epistemológicas. Sin embargo, surge también la conciencia de la no 
exhaustividad de un uso rígido y unidimensional del paradigma em- 
pírico-experimental. La crítica, por ende, no está dirigida a la reco- 
nocida necesidad, para el saber pedagógico, de una fundación de ca- 
rácter científico, como a las “caídas científicas” (es decir, a la adopción 
acrítica y rígida de los procedimientos típicos de la estructura episte- 
mológica de las ciencias físicas) en las que este proceso emancipativo 
de la pedagogía incurrió alguna vez. Sobre este fondo se delinea la 
oportunidad de proceder a la profundización de las integraciones di- 
rigidas a aclarar ulteriormente las estructuras profundas del saber pe- 
dagógico. 

Una contribución en tal sentido viene de aquellas corrientes (el 
psicoanálisis posfreudiano, el neomarxismo, el personalismo laico y 
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religioso, la fenomenología, la hermenéutica) que, desde puntos de vis- 
ta muy distintos unos de otros, contribuyeron a centrar nuevamente la 
atención de la cultura contemporánea en la subjetividad individual, así 
como también en el carácter parcial y contingente de la experiencia 
cognoscitiva y de la misma investigación científica. La centralidad de la 
persona es afirmada explícitamente, aun desde ángulos diversos: ya en 
un plano ontológico y metafísico, ya en un plano puramente relacional 
e intersubjetivo, ya en un plano histórico-concreto de la realidad fe- 
noménica. En todos los casos, la persona reclama el reconocimiento 
pleno de las razones inalienables de la experiencia subjetiva del 
mundo como núcleo irrenunciable para cualquier proyectación pe- 
dagógica. 

Es así como, confrontando la crisis de un modelo rígido de cien- 
cia, la búsqueda de identidad por parte de la pedagogía no aban- 
dona el proyecto empírico-experimental y, sobre todo, con base en 
las críticas que se le hacen, lo afina y lo integra con otras dimensio- 
nes del pensamiento. La referencia específica es, aquí, a la utopía. 


1.5. La utopía entre instancia crítica y tensión transformativa 

La utopia (del griego “ou topos”, literalmente “no lugar”, “ningún lu- 
gar”) es, junto a la ciencia, una dimensión constitutiva del discurso 
pedagógico. En efecto, en la valencia utópica, la pedagogía tiene la 
posibilidad de desplegar plenamente su naturaleza de ciencia, al mis- 
mo tiempo, crítica y proyectual. Esto es, una ciencia comprometida en 
un doble plano. Por un lado, comprometida con producir un análi- 
sis crítico del “presente” orientado a hacer surgir las contradicciones 
de la realidad existente. Por el otro, comprometida con prefigurar y 
proyectar posibles caminos de transformación de lo existente, proyec- 
tándolos idealmente en lugares y mundos nuevos. 

En ese sentido, la historia de las grandes utopías y la historia de la 
pedagogía testimonian el entramado constitutivo que desde siempre 
mantiene ligadas a la utopía y a la pedagogía. En efecto, una y otra se 
presentan, en la historia, como términos de un intercambio transac- 
tivo que permitió dialectizar continuamente “contingencia” y “futu- 
ro”, “realidad” y “posible”. La utopía abre a la pedagogía el acceso a 
los territorios del cambio, permitiéndole moverse cómodamente entre 
“vínculos” (el conjunto de las coordenadas naturales, biológicas, his- 
tóricas, sociales y culturales que determinan y condicionan los proce- 
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sos de formación) y “posibilidad”: los horizontes del “no todavía” a los 
cuales orientar toda intervención formativa. La pedagogía y la educa- 
ción, por su parte, crean las condiciones teóricas y operativas que per- 
miten a la utopía salir de la dimensión puramente fantástica y acce- 
der a los territorios de lo concreto, en los que, junto a los componentes 
imaginativos, encontrar la plena explicación de sus componentes ra- 
cionales y constructivos. 

Hundiendo sus raíces en el mito, la utopía recibe, ya con Platón, 
una primera significativa sistematización en La República. Es verdad, 
sin embargo, que en tiempos más cercanos a nosotros la utopía asu- 
me nuevas connotaciones, conquistando aquella valencia auténtica- 
mente emancipativa del hombre que constituye el elemento irrenun- 
ciable de la teoría y de la praxis pedagógicas. En el período en el cual 
el Humanismo europeo produce sus frutos más maduros, la utopía 
asume, en efecto, las connotaciones de una “hipótesis de trabajo”, 
principio regulador respecto del cual proyectar el cambio de la reali- 
dad. La razón —con la autoridad que el proceso de su autonomiza- 
ción le ha conferido respecto de representaciones del mundo y del 
conocimiento absolutas e incontestables— individua y denuncia los 
males que afligen a la sociedad de la época y, al mismo tiempo, trans- 
fiere la solución de éstos fuera de la historia, en el espacio en el cual 
— interpretando los problemas y proponiendo una solución— es po- 
sible prefigurar la transformación concreta de la realidad. Junto a la 
crítica, a menudo irónica y sarcástica, de las instituciones vigentes, se 
delinean las admirables sociedades nuevas, en las que se puede apre- 
ciar la realización de los ideales de mejoramiento que se formulaban 
en campo político y social. 

En ese sentido, la república de Utopía, de Tomás Moro (1478-1535), 
propone a la sociedad inglesa de su tiempo, agitada por la intoleran- 
cia religiosa (la misma que llevará a Moro a su condena a muerte), la 
posibilidad de un cambio histórico en el sentido de una convivencia 
pacífica y tolerante respecto del “distinto” y del “otro”. En su Ciudad 
del sol, Tommaso Campanella (1568-1639), definida la íntima autono- 
mía cognoscitiva de la ciencia, procede a establecer los vínculos que 
transitan entre la afirmación del saber científico y la concreción de 
un determinado proyecto educativo en el que el estudio de las artes 
liberales se completa con el de las artes mecánicas. Se trata de poner 
en práctica una reforma educativa capaz de sostener la realización de 
una sociedad ideal de estructura teocrática e igualitaria. 
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El ideal transformativo que aúna pedagogía y utopía es, asimismo, 
evidente en todas las grandes utopías que atraviesan Occidente del 
Renacimiento a la Ilustración, en las tensiones utópicas románticas y 
en las libertarias del socialismo utópico, hasta las más recientes traduc- 
ciones democráticas: del rigor ético-metafísico de Giordano Bruno 
(1548-1600) a la transfiguración tecnológica del “reino del hombre” en 
la Nueva Atlántida, de Bacon (1627); de la optimista promoción del em- 
prendimiento individual de Robinson Crusoe de Daniel Defoe (1719) a 
la amarga crítica de los progresos de una sociedad consagrada a prin- 
cipios utilitarios y egoístas en el Contrato social de J.-J. Rousseau (1762); 
de los primeros desarrollos del socialismo utópico de Fourier (1772- 
1837) y Owen (1771-1858) a las utopías del siglo xx de Huxley (1894- 
1963) y Skinner (1902-1980). 

En todos estos casos, la propuesta utópica, aun proyectada hacia 
situaciones meta-históricas, no se agota en éstas, sino que entra en el 
terreno de la historia incitando el círculo virtuoso de la acción transfor- 
mativa. El ideal prefigurado, además de revelar los límites de lo existen- 
te, permite entrever su carácter de no inevitable. conjugando de inmedia- 
to la dimensión de la crítica con la dimensión del proyecto alternativo. 

En los años sesenta y setenta del siglo XX, como se ha visto, el fer- 
mento innovador que impregnaba la cultura y la política promovió 
una recuperación del concepto de utopía y una nueva problematiza- 
ción. Es, en particular, en los escritos de los autores de la llamada Es- 
cuela de Francfort (pero la referencia es, sobre todo, a la obra de Mar- 
cuse), donde el nexo entre instancia crítica y osadía utópica encuentra 
una síntesis feliz, tanto en campo filosófico como en campo pedagó- 
gico, aunque éste no estuvo nunca explícitamente en el centro de sus 
intereses.!? Es en la nueva centralidad asignada a los temas de educa- 
ción estética y de la dimensión creativa del juego y del eros, de la fan- 
tasía y de la imaginación, donde se hace posible lograr la tensión dia- 
léctica y antagonista respecto del presente y la osadía utópica hacia la 
emancipación y la liberación. 

Pero es sobre todo con la reproposición, en esos años, del pensa- 
miento de Nietzsche y de su idea de “sobrepasamiento” donde la peda- 


12 Sobre esta interpretación, cfr. el exhaustivo análisis realizado por Franco Cambi 
en el ensayo “Critica e utopia” (Rassegna di pedagogia, octubre-diciembre de 1988, pp. 
221-70). Más en particular, véase H. Marcuse, Eros e civiltà [Eros y civilización, Barcelona, 
Seix Barral, 1968] (1955), Turín, Einaudi, 1964 e Id., La fine dell utopia [EI fin de la uto- 


pía, Buenos Aires, Siglo XXI, 1969] (1967), Bari, Laterza, 1969. 
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gogía vuelve a reflexionar sobre la dimensión de la utopía. El sobrepa- 
samiento es negación del presente —de sus aspectos de “alienación”— 
y apertura a un modelo de hombre que en la conciencia trágica, en la 
ironía, en el eros cifra la posibilidad creativa del cambio. El llamado 


“utópico” de Nietzsche al superhombre es confiado, de este modo, a 


una interpretación racional y constructiva.!3 


2. Enfoques diversos para un saber complejo 
2.1. Una pluralidad de caminos de investigación 


Del análisis desarrollado en el capítulo precedente surge con claridad 
que no se puede hablar de pedagogía en singular: no existe, en efecto, 
“la” pedagogía; existe una pluralidad de enfoques pedagógicos ligados 
a diferentes y múltiples concepciones y “versiones del mundo”. 

Nos referimos, en particular, a las diferenciaciones existentes en- 
tre una concepción signada por una visión religiosa (en nuestra cul- 
tura la referencia es a la tradición del “personalismo pedagógico”) '* 
y una concepción de la vida (del hombre y de la mujer, de la natura- 


13 Sobre la revisión pedagógica de las categorías centrales del pensamiento de 
Nietzsche, cfr. la articulada interpretación dada por Giovanni Maria Bertin en Nielzs- 
che. Linattuale, idea pedagogica (Florencia, La Nuova Italia, 1977). Escribe Bertin, apro- 
piadamente: “el mensaje nietzscheano está dirigido a individuos (que sepan compren- 
derlo) a fin de que éstos logren hacer surgir, animar, reforzar grupos de presión cada 
vez más amplios y más sólidos, de modo que, mediante su obra de persuasión, las ma- 
sas, antes que representar fuerzas heterodirigidas, fáciles presas de impulsos desorde- 
nados, y de sugestiones interesadas, adquieran conciencia de nuevas expectativas y exi- 
gencias, de nuevos valores y posibilidades, para convertirse ellas mismas en 
protagonistas de aquella civilización libre, noble, feliz”, que Nietzsche contrapone a la 
inauténtica de su tiempo y de todo tiempo” (ibid, p. 5). Para un estudio histórico y teo- 
rético de la utopía, cfr. AA.VV., Per una definizione dell "utopia, Ravenna, Longo, 1992; A. 
Colombo, L'utopia. Rifondazione di un'idea e di una storia, Bari, Dedalo, 1997. Para un 
examen pedagógico, cfr. G. Genovesi, T. Tomasi, L'educazione nel paese che non c'è. Storia 
delle idee e delle istituzioni educative in utopia, Nápoles, Liguori, 1985; A. M. Mariani, Peda- 
gogia e utopia. L'utopia pedagogica dell'educazione permanente, Brescia, La Scuola, 1995. 

14 Como fenómeno histórico y cultural, el personalismo nace oficialmente en Fran- 
cia en 1932 en torno a la revista Esprit y a su fundador, Emmanuel Mounier (1905-1950). 
Cfr. E. Mounier, Manifesto al servizio del personalismo comunitario [ Manifiesto al servicio del 
personalismo comunitario, Madrid, Taurus, 1965] (1936), Bari, Ecumenica Editore, 1975. 
Para un examen desde dentro del debate personalista, cfr. G. Acone, Declino dell'educa- 
zione e tramonto d epoca, Brescia, La Scuola, 1994; G. Chiosso, Novecento pedagogico, Bres- 
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leza y del espíritu, de la sociedad y de la cultura) signada por una vi- 
sión laica. !? 

Tales diferenciaciones son visibles en el papel asignado por la peda- 
gogía de inspiración cristiana a la fe y a la trascendencia, al valor in- 
trínseco de la persona, en cuanto “sujeto creatural”, a su estatus onto- 
lógico, a las dimensiones espirituales, éticas y de valor de la educación, 
interpretadas a la luz del mensaje evangélico, fiel a las Escrituras y al 


magisterio de la Iglesia. 


cia, La Scuola, 1997; G. Flores d'Arcais (editor), Pedagogie personalistiche e/o pedagogia de- 
lla persona, Brescia, La Scuola, 1994; C. Laneve, Parole per educare: un contributo alla peda- 
gogia linguistica personalistica, Brescia, La Scuola, 1994; S. S. Macchietti (editor), Pedago- 
gia del personalismo italiano, Roma, Città Nuova, 1982; M. Manno, La persona come 
metafora: itinerari di una metafisica personalistica, Brescia, La Scuola, 1998; L. Santelli Bec- 
cegato (editor), Bisogno di valori. Per un rinnovato impegno educativo nella società contem- 
poranea, Brescia, La Scuola, 1991; C. Scurati, “Attualità pedagogica del personalismo”, 
AA.VV., Mounier trent'anni dopo, Milán, Vita e Pensiero, 1981. Para una reconstrucción 
histórica del personalismo pedagógico, cfr. F. Cambi, “Temi e problemi del personalis- 
mo”, Nuove Ipotesi, núm. 1-2, 1992; G. Cives, La filosofia dell'educazione in Italia oggi, Flo- 
rencia, La Nuova Italia, 1978. Para una confrontación entre el personalismo pedagó- 
gico y el problematicismo, cfr. F. Frabboni, “L’epistemologia pedagogica del 
personalismo e del problematicismo. Linee di incontro e di fuga”, M. G. Contini, A. 
Genovese, Impegno e conflicto. Saggi di pedagogia problematicista, Florencia, La Nuova Ita- 
lia, 1997. Punto de referencia para el debate personalista en Italia son las revistas Peda- 
gogia e Vita, fundada por Mario Casotti en 1933 y publicada por la editorial La Scuola 
de Brescia, y Orientamenti Pedagogici, fandada por Pietro Braido, Pietro Gianola, Luigi 
Calonghi y Piergiovanni Grasso en 1954, publicada por la S.E.I. de Turín. 

15 Para la contribución articulada y conjunta ofrecida por la corriente pedagógica 
laica, cfr. D. Bertoni Jovine, Principi di pedagogia socialista, Roma, Editori Riuniti, 1977; 
A. Broccoli, Antonio Gramsci e l'educazione come egemonia, Florencia, La Nuova Italia, 1972; 
Id., Marxismo e educazione, Florencia, La Nuova Italia, 1978; G. Cives, La mediazione pe- 
dagogica, Florencia, La Nuova Italia, 1973; F. De Bartolomeis, La pedagogia come scienza, 
Florencia, La Nuova Italia, 1953; Id., La ricerca come antipedagogia, Milan, Feltrinelli, 
1969. Cfr. también R. Laporta, La difficile scomessa, Florencia, La Nuova Italia, 1971; A. 
Visalberghi, Pedagogia e scienze dell’educazione, Milan, Mondadori, 1978. Entre los traba- 
jos más recientes señalamos F. Cambi, Libertà da... L'eredità del marxismo pedagogico, Flo- 
rencia, La Nuova Italia, 1994; C. Covato, L'itinerario pedagogico del marxismo italiano, Ur- 
bino, Argalia, 1983; N. Filograsso, Dilemmi dell’educazione nella società acentrica, Urbino, 
Quattro Venti, 1997; R. Fornaca, Introduzione alla pedagogia: genesi, componenti, ruoli, Ro- 
ma, Carocci, 2001; E. Frauenfelder, Pedagogia e biologia: una possibile alleanza, Napoles, 
Liguori, 2001; G. Genovesi, Pedagogia: dall'empiria verso la scienza, Bolonia, Pitagora, 
1999; A. Granese, 11 labirinto e la porta stretta: saggio di pedagogia critica, Scandicci, La Nuo- 
va Italia, 1993; G. Trebisacce (editor), Materialismo storico ed educazione, Roma, Gange- 
mi, 1985. Punto de referencia para el debate en el campo de la pedagogia laica fueron 
las revistas Riforma della Scuola, fandada por Lucio Lombardo Radice y Dina Bertoni Jo- 
vine en 1955 y publicada por Editori Riuniti, y Scuola e Città, fundada por Ernesto Co- 
dignola en 1950 y publicada por La Nuova Italia. 
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De parte laica, la atención se focaliza en las dimensiones más con- 
cretas de la experiencia sólidamente arraigadas en la historicidad de 
la vida social y cultural. 

Un ulterior elemento de diferenciación entre las dos posiciones es- 
tá dado por la diversa acentuación asignada a la filosofía y a la cien- 
cia en el ámbito del discurso pedagógico. En la pedagogía personalis- 
ta hay un evidente predominio de la dimensión filosófica, considerada 
más idónea para “escuchar” la conciencia, es decir, las instancias más 
íntimas y personales que, consideradas inalcanzables por el análisis 
científico, son las únicas capaces de orientar e interpretar el sentido 
y el significado del hacer educativo. La pedagogía laica, en cambio, 
aun reconociendo la función irrenunciable de la reflexión filosófica, 
atribuye iguales valores a los aportes de la investigación científica, a sus 
procedimientos heurísticos, a sus metodologías de análisis e interven- 
ción. Se trata de dos grandes tradiciones de pensamiento que, conflic- 
tivamente contrapuestas durante mucho tiempo, activaron reciente- 
mente —sobre todo, a partir de la amplia acción de desdogmatización 
de la Iglesia emprendida por el Concilio Vaticano II (1962-1965) — un 
diálogo creativo y productivo. 

Más allá de esta esquemática diferenciación entre un enfoque pe- 
dagógico de carácter personalista y un enfoque laico, es posible perci- 
bir, en ambas, otras diferencias relativas a trayectos de investigación de 
naturaleza problematicista, fenomenológica, hermenéutica, crítico- 
metateórica, de pedagogía clínica y de biopedagogía. 

Enfoques múltiples y originales, entonces, y sin embargo disponi- 
bles, hoy más que nunca, a confrontarse, a integrarse, a colaborar para 
afrontar “juntos” los desafíos que plantea la sociedad de la globaliza- 
ción y del cambio, y, sobre todo, para combatir los riesgos vinculados a 
la persistencia de las guerras, injusticias y desigualdades, así como tam- 
bién de los siempre inminentes de nueva pobreza y nuevos genocidios. 


2.2. Un espacio para sí. El paradigma problematicista 


Un examen particular requiere el análisis de un paradigma específi- 
co de la pedagogía: el problematicismo pedagógico.!* Se trata del paradig- 


16 El problematicismo pedagógico está ligado a los nombres de Antonio Banfi y de 
Giovanni Maria Bertin. De A. Banfi cfr. Principi di una teoria della ragione (1926), Milán, 
Parenti, 1960?. Sobre el pensamiento pedagógico banfiano, véase G. M. Bertin, L'idea 
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ma en el cual se inspira la estructura general de este volumen, que 
pretende moverse, precisamente de manera problemática, entre las 
antinomias clásicas de la búsqueda pedagógica. En tal sentido, el pro- 
blematicismo alude a un “modelo” interpretativo y operativo de los 
procesos educativos carente de recortes apodícticos y normativos 
(practicados habitualmente por las pedagogías que se presentan con 
“valor” de absoluto, exhaustividad, sistematicidad) y tendiente, más 
bien, a dar aliento a la universalidad, procesalidad, complejidad de la 
teoría y praxis educativas. Así entendido, dicho paradigma rechaza to- 
da forma de dogmatismo y reflexiona sobre la realidad educativa uti- 
lizando varios enfoques: trascendental, dialéctico y fenomenológico. 

El enfoque trascendental tiene como objeto recuperar y valorizar cada 
una de las polaridades que caracterizan las antinomias de la experien- 
cia educativa (yo-mundo, naturaleza-cultura, individualidad-sociabili- 
dad, etc.) tomando de ella —a partir de lo concreto de la experien- 
cia— la universalidad constitutiva y garantizando a la pedagogía, de 
ese modo, apertura, pluralismo y atención por la complejidad de la ex- 
periencia educativa. 

El enfoque dialéctico tiene la tarea de asegurar la naturaleza dinámica 
y transformativa de la experiencia educativa, oponiéndose tanto a las 
aserciones normativas a priori (caras a las metafísicas teístas), como a las 
síntesis absolutas a posteriori (caras a las metafísicas laicas). 

El enfoque fenomenologico, por último, permite a la pedagogía recono- 
cer la multiplicidad de las dimensiones de la experiencia educativa: his- 
tórica y cultural, psicológica y social, lógica y fantasía, ética y estética, 
afectiva y cognitiva. 

En otras palabras, el problematicismo delinea un modelo de ra- 
cionalidad crítica que se mueve en una doble vía, la vía metodoló- 
gica y la vía epistemológica. 


1) La vía metodológica conduce hacia horizontes de superación (de 
integración dialéctica) de las perspectivas “unilaterales” caras a las pe- 
dagogías del siglo apenas concluido: tendientes a inclinarse y a decli- 


pedagogica e il principio di ragione in A. Banfi, Roma, Armando, 1961. Entre los múltiples 
estudios de Giovanni Maria Bertin, véase, en particular, Educazione alla ragione, Roma, 
Armando, 1968. Entre los estudios dedicados a Bertin, cfr. M. Gattullo, P. Bertolini, A. 
Canevaro, F. Frabboni, V. Telmon (editores), Educazione e ragione. Scritti in onore di Gio- 
vanni Maria Bertin, 2. vol., Florencia, La Nuova Italia, 1985. 
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narse sea en sentido subjetivista (donde se enfatizan los planos del yo, 
de lo existencial, de lo individual), sea en sentido objetivista (donde se 
enfatizan los planos del mundo, de la cultura, de lo social). Sobre es- 
ta discutible polarización, desde los alfabetos a menudo divergentes 
y contrapuestos, históricamente se “agregaron” (y emparentaron en- 
tre sí) los modelos pedagógicos subjetivistas (existencialistas, neoes- 
piritualistas, fenomenolégicos) y objetivistas (pragmáticos, marxistas, 
estructuralistas). 

El problematicismo tiene el mérito de someter a un riguroso exa- 
men crítico esta clásica “antinomia” pedagógica (la polarización yo- 
mundo, naturaleza-cultura, individualidad-sociabilidad), concluyendo 
que el proyecto educativo debe calificarse como proceso de superación 
(en sentido de “integración”) de la univocidad y de la parcialidad de 
los términos individuales de la antinomia. Por lo tanto, el problema- 
ticismo encuentra en la unilateralidad de los modelos pedagógicos 
que se sucedieron en la historia de la educación (unilaterales porque 
se declinaron sobre uno u otro polo de la antinomia yo-mundo) la 
causa principal de su reincidencia en servir como refuerzo ideológi- 
co al marco de valores postulado por los sistemas político-culturales 
dominantes en los diferentes ámbitos histórico-sociales. 

El problematicismo está llamado, en esta acepción, a reconocer la 
complejidad-procesalidad-universalidad de la experiencia educativa 
(tomando de ella, al mismo tiempo, los extremos de autonomía teórica 
y de praxis en situación): localizable por medio de la ley trascendental de 
su proceso, la única capaz de determinar el horizonte-límite (racio- 
nal) del infinito campo de sus posibles modelos teóricos y operativos. 
En esta perspectiva, el problematicismo escapa a las soluciones axio- 
máticas, los paradigmas exhaustivos de aquellas escuelas pedagógicas 
aún hoy ancladas en presupuestos filosóficos axiológicos, ontológicos, 
metafísicos. 


2) La vía epistemológica conduce, a su turno, hacia los horizontes an- 
tidogmáticos de la vida educativa, iluminados por una doble idea gno- 
seológica: la idea “trascendental” y la idea de lo “posible”. 

a) La idea trascendental (entendida como hipótesis “límite”) se hace 
cargo de la naturaleza antinómica de la vida educativa y de su funda- 
ción epistemológica, independientemente de un pretendido ser en sí 
de los dos términos de la antinomia educativa: yo-mundo, individuo- 
sociedad, naturaleza-cultura, etcétera. 
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Hacer pedagogía, en esta perspectiva, significa “analizar en contex- 
to histórico” haciendo elecciones dentro de los campos bipolares de la 
educación: lo que significa asegurar a cada polo antinómico el máxi- 
mo aliento formativo, la máxima vitalidad existencial y cultural. 

La tensión “trascendental” asegura, de este modo, apertura y plu- 
rilateralidad al modelo pedagógico. Su perspectiva “está, por lo tan- 
to, dirigida, independientemente de la parcialidad de particulares 
[modelos], prejuzgados ideológica y metafísicamente, a considerar 
los aspectos subjetivos y objetivos, psicológicos y sociales, históricos 
y culturales de la experiencia educativa misma”.!” 

Objetivo, éste, realizable por medio de la conciencia crítica de la 
universalidad de la idea y de la praxis educativa, cuyas múltiples for- 
mas y direcciones deben ser englobadas y hechas madurar sin arbi- 
trarias simplificaciones o mutilaciones. En otras palabras, la cifra 
trascendental aprovecha el momento de universalidad de la expe- 
riencia: es, por lo tanto, garante de la “totalidad de los significados 
que ésta expresa, de los valores que elabora, de las finalidades en las 
que se constituye, sin compromisos con la parcialidad y la unilate- 
ralidad de perspectivas y formas, pero también sin prejuicio alguno 
respecto de su originalidad y autonomía”.!$ 

b) La idea de lo posible, a su vez, da luz y perspectiva al concepto mis- 
mo de modelo educativo, entendido como “esquema conceptual según 
el cual pueden ser conectados y ordenados los diversos aspectos de la 
vida educativa en relación con un principio teleológico que asegure 
su coherencia y organicidad”.!9 


Modelo, entonces, como paradigma ideal de organización de la vida 
educativa, abierto a los múltiples senderos de lo posible, pero también 
construido sobre coordenadas adherentes a la realidad. 


Adhesión a la realidad y fidelidad a la razón suponen conciencia histórica 
y, por ende, conocimiento de la unidad profunda que debe ligar [...] pasa- 
do, presente y futuro, de modo que la exigencia racional (antes que dete- 
nerse en el ámbito limitado del presente o agotarse en la consideración abs- 
tracta del pasado o hipotetizar utópicamente sobre el futuro) se oriente al 


17 G, M. Bertin, L'idea pedagogica, pp. 146-47. 
18 G. M. Bertin, Educazione alla ragione, pp. 18-19. 
19 Thid., p. 77. 
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futuro, dado que, precisamente, en tanto exigencia, constituye antes que na- 
da una tarea a cumplir dirigida al porvenir, de modo de obtener, de la consi- 
deración de la situación, las indicaciones más oportunas relativas ya sea a los pro- 
blemas emergentes en el presente y a las concretas posibilidades de acción, 
ya sea a los precedentes lejanos y próximos que contribuyeron en el pasa- 
do a la génesis y a la fisonomía de la situación misma.?% 


En consecuencia, la categoría de lo posible convierte al modelo pe- 
dagógico en paradigma abierto a su incesante transformación en senti- 
do de razón: en el marco de un contexto histórico-social que, por otra 
parte, le asegura identidad y reconocimiento cultural. 

De lo sostenido más arriba resulta que el problematicismo pedagó- 
gico enfila “en vuelo libre” hacia las playas dedicadas al principio de ra- 
zón. Este último no se identifica con un acto o una facultad de la men- 
te, sino que, por el contrario, se afirma como idea-límite, como 
tensión a aprovechar la universalidad, problematicidad, polivalencia 
de la experiencia, en sentido de una progresiva liberación del hom- 
bre de la particularidad o parcialidad de toda posición dogmática- 
mente petrificada por exigencias pragmáticas o de otro origen. 

La razón, entendida como instrumento de análisis h2stórico-social, 
tiene la tarea de “desmarcarse” de aquellas “filosofías” que se resuel- 
ven univocamente o en sentido teorético (con el riesgo de un resbalón 
en la pura esfera “objetiva”, de la comprensión) o en sentido vital (con 
el riesgo similar de una caída en la pura esfera “subjetiva”, de lo emo- 
tivo); en uno como en otro caso, carente de una tensión y de una res- 
ponsabilidad de marca ética y social, la razón corre el riesgo de disi- 
parse en playas de abstracción y de evasión. De aquí la exigencia de 
una conciencia histórica que provea al hombre las coordenadas para ac- 
tuar en la sociedad y resolver las contradicciones de ésta. Coordena- 
das localizables en una interpretación de la historia capaz de poner a 
la razón en condiciones no sólo de comprender el mundo, sino también 
de transformarlo, de modo que en ella individualidad y sociabilidad, 
según lo que requiere la instancia ética fundamental, puedan desa- 
rrollarse armónicamente. 

Reflejándose en el doble horizonte de la posibilidad y del anti- 
dogmatismo, el problematicismo atraviesa el debate y la investiga- 
ción pedagógica de la segunda mitad del siglo xx, robustecida por 


20 Ibid., p. 39. 
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un espesor filosófico (el racionalismo crítico) que confiere a dicho 
paradigma un conspicuo espacio histórico y científico. 

En lo que concierne al espacio histórico, éste se une sólidamente con 
la conciencia cultural contemporánea, entendida como perspectiva críti- 
ca respecto de la curvatura “unilateral” que distingue la tendencia de 
la modelística pedagógica: declinada en clave subjetivista (con clara 
acentuación del plano del yo, de lo individual, de lo existencial) u ob- 
jetivista (con explícito dominio del plano del mundo, de lo colectivo, 
de lo social). A este tándem antinómico se emparentó “históricamen- 
te” el repertorio habitual de los modelos pedagógicos. 

Tan relevante como el anterior es el espacio científico que rechaza 
todo confinamiento de la pedagogía en el ámbito técnico-aplicativo 
de las metodologías y de las didácticas, reivindicando para la refle- 
xión-experimentación educativa un propio y peculiar horizonte teo- 
rético que le asegure dignidad científica y reconocimiento cultural. 
Es en la perspectiva de un problematicismo de impronta racionalista 
donde la pedagogía asume connotación científica propia, porque pro- 
cede en el análisis crítico de la experiencia (y primordialmente, de la 
esfera teorética según una antropología y una fenomenología gene- 
ral de la razón) integrando, constructivamente, los métodos trascen- 
dental, dialéctico y fenomenológico: en una acepción en la cual la 
función fundamental de la razón teorética es crítica, no dogmática, 
del mismo modo que la verdad es metódica, no sistemática. 


2.2.1. El problematicismo, pedagogía en situación 


En el problematicismo, se ha dicho, la elaboración teorética (meto- 
dológica, y no axiomática) está en estrecha relación con la pedagogía 
en situación: vale decir, con la elección del modelo educativo histó- 
ricamente capaz de dar voz ya sea a las instancias de lo trascendental 
y de lo posible (que apuntan a la universalidad infinita de las direc- 
ciones educativas), ya sea a la compleja realidad existencial, cultu- 
ral, social dentro de la cual el problematicismo está llamado a fun- 
gir como proyecto de expansi6n-innovaci6n-cambio de los lugares 
de educación (formales: la escuela; no formales: el mercado de la cul- 
tura difusa). 

Esta línea de “compatibilidad” dialéctica entre el modelo ¿deal (el 
plano de la teoría: de lo “trascendental” y de lo “posible”) y el mode- 
lo contingente (el plano de la praxis: de la “elección” y del “compromi- 
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so”) es diseñada por el problematicismo en la perspectiva de la inter- 
dependencia y no de la separación-subordinación-identificación de 
los dos “modelos”. 

En ese sentido, el problematicismo se delinea como pedagogía “en- 
situación” (históricamente determinada) en camino hacia las metas 
de su idealidad educativa (iluminada por el principio de “trascenden- 
cia” y de “posibilidad”) sobre los sólidos pies de la pedagogía de la elec- 
ción y del compromiso. 

Veamos en cámara lenta esta doble rueda de circulación (la “elec- 
ción” y el “compromiso”) del problematicismo en los senderos de la 
praxis, de la pedagogía en situación. 


La pedagogía de la elección. Se ha dicho: el problematicismo postula 
la ecuación biunívoca teoría-praxis (plano de la “idealidad” y de la 
“contingencia” histórico-cultural) no en el sentido de una adaptación 
del plano teorético a los “signos” de lo contingente y de lo cotidiano 
de las que está esparcido el contexto social. Por el contrario, el pro- 
blematicismo se compromete con aquellas direcciones de experien- 
cia (existenciales y sociales) que en las varias estaciones históricas su- 
fren vistosas mutilaciones y/o exclusiones. Esto es, se manifiesta a 
favor de aquellas vertientes culturales, “desclasadas” y/o “negadas”, 
que se presentan como otros horizontes, de superación respecto de los 
paradigmas de cultura legitimados por las “hegemonías” sociocultu- 
rales de cada latitud geográfica. 

En esta perspectiva, el modelo problematicista resulta cargado de 
fuerza “contestataria”. Es pedagogía del disenso, del no: no a todo lo 
que lleva a paralizar el desarrollo multidimensional de la personalidad. 

En consecuencia, el problematicismo —comprometido como se 
encuentra con conquistar los más anchos confines de la experiencia 
educativa— resulta constantemente en crisis porque está proyectado 
hacia la superación y cambio de lo existente, de lo dado, de la contin- 
gencia. Vale decir, recorre aquella antinomia pedagógica que llama a la 
“elección” entre direcciones ambivalentes, contradictorias y aun centrí- 
fugas entre sí, y a dilatar al máximo el proceso educativo en ambientes 
a menudo signados por clausuras y prejuicios, sordos a la innovación y 
a la superación de sus inmovilismos culturales. 


La pedagogía del compromiso. La proyectación y la puesta en práctica 
de un modelo pedagógico problematicista no deben ser, por consi- 
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guiente, ideadas y dirigidas en la “mesa”, fuera de la experiencia 
educativa. Un modelo pedagógico generado en “laboratorio” aludi- 
ría forzosamente a una humanidad abstracta, ahistórica, inexistente: 
a un perfil de hombre y de mujer “aislados” de la red de relaciones 
socioculturales en sus ámbitos de vida cotidiana. Desde el momento 
en que la pedagogía 


[...] está siempre comprometida en una dirección o en otra (en decidirun sen- 
tido de la historia, un sentido de la sociedad, un sentido de la cultura; en ele- 
gir entre conservación y progreso), la validez de su perspectiva no debe ser 
equiparada a la mera organicidad de la formulación teorética, sino a la capa- 
cidad de actuar en la historia para hacer efectiva en ella la exigencia racional, 
entendida como exigencia de integración de todos los aspectos en los cuales 
se expresa la infinita riqueza de la vida y de la experiencia. [...] Que la inte- 
gración racional sea absolutamente irrealizable, dada la problematicidad de la 
experiencia y la trascendencia de su principio resolutivo, no niega, sino refuer- 
za, lo positivo y lo fecundo del compromiso por el cual el hombre constituye, 
en la tensión a la racionalidad, con su humanidad de individuo, también, la 
humanidad de los otros.?! 


De aquí el espesor ético-social del problematicismo: su constante 
llamado a la disponibilidad, a la cooperación, a la solidaridad, al 
compromiso colectivo en un mundo cada vez más infiltrado y con- 
tagiado por el virus del desinterés y de la indiferencia social y ci- 
vil, y caracterizado por desvalores personalistas, individualistas y 
apáticos. 

Para concluir. Si es verdad que el compromiso ético-social invita 
al problematicismo a estar constantemente adherido a la realidad, 
a saber considerar su misma compleja trama de variables (que con- 
dicionan no poco la acción educativa), también es verdad que tal 
compromiso se presenta “abierto” al proceso de integracion-supera- 
ción de las “resistencias” que opone el contexto social, la realidad 
contingente. 


El compromiso no implica un sistema de valores dados, sino un sistema de 


valores a construir [...], un conjunto de exigencias que en la vida social y cul- 
tural se encuentran y se desencuentran [...]. El mundo no se le presenta al 


21 Thid., p. 41. 
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hombre del compromiso como un sistema racional en el cual pueda insertarse en 
una posición aplicativa de dicho sistema [...]: el mundo constituye un con- 
junto de problemas, un conjunto de posibilidades; la razón misma en cuan- 
to no-certeza, en cuanto no-duda, no es sistema, sino problema ella misma: 
posibilidad, no realidad.?? 


2 G, M. Bertin, Etica e pedagogia dell'impegno, Milán, Marzorati, 1953, p. 109. 


2. EL SISTEMA EPISTEMOLÓGICO DE LA PEDAGOGÍA 


PRESENTACIÓN. ESTATUTO TEÓRICO DE LA PEDAGOGÍA Y DIMENSIONES DE LA 
FORMACIÓN 


Todo lo hasta aquí dicho ha puesto a la luz el recorrido iniciado por la 
pedagogía contemporánea para redefinir su identidad formal, para ad- 
quirir un propio cientificismo y un propio, creíble proyecto emancipa- 
tivo. Esta original búsqueda de autonomía pudo realizarse gracias a su 
constante tensión autocrítica: deconstructiva y reconstructiva. 

Se trata de una tensión que implicó a las dos dimensiones de la in- 
vestigación pedagógica: la dimensión teórica y la dimensión práctica. 
Teoría y praxis, en ámbito pedagógico, son, en efecto, los alfabetos 
por medio de los cuales leer e interpretar la complejidad de las ideas 
y de los hechos educativos. Estos alfabetos, cada uno con la especifi- 
cidad de sus códigos, se caracterizan por ser sistemas autónomos y, al 
mismo tiempo, complementarios: una complementariedad dialécti- 
ca en busca de sucesivas reelaboraciones teoréticas y de renovados 
controles empíricos. 

Veamos ahora, más en detalle, las características distintivas de los 
dos alfabetos de la pedagogía. 


A. El alfabeto teórico de la pedagogía se apoya en seis categorías for- 
males precisas, relativas al objeto, al lenguaje, a la lógica hermenéutica, al 
dispositivo investigativo, al principio heurístico, al paradigma de legitimación 
completo de la pedagogía entendida como “ciencia de la formación”. 

1) El objeto de la pedagogía. El campo de reflexión y formalización 
científica de la pedagogía, amplio y complejo, puede ser “objetivado” 
de este modo: dicho campo concierne a la formación (y la teoría de 
la formación) del hombre y de la mujer en su contextualización his- 
tórica, cultural y social. Una formación que se estructura en sentido 
de crecimiento intelectual, de autonomía cognitiva y afectiva, de emancipa- 
ción y liberación ético-social. 

2) El lenguaje de la pedagogía. Es un lenguaje plural, que se nutre de 
los lenguajes de la filosofía y de las ciencias aplicadas, de la historia, 


[44] 
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del “sentido común” y de la cotidianeidad. La pedagogía reorganiza, 
de manera original, este vasto repertorio de códigos, haciéndolos 
combinables y, de vez en cuando, funcionales a las distintas necesida- 
des de formalización y denominación de sus sujetos y contextos de in- 
tervención. 

3) La lógica hermenéutica. Es el criterio descriptivo e interpretativo 
de la pedagogía. Se formaliza en la dialéctica teoría-praxis-teoría y se 
distancia, así, de modelos de naturaleza tanto panteórica como pa- 
nempírica. Esta triple exigencia de fundación teórica (sistema de hi- 
pótesis), de traducción (y de verificación) empírica, de reformulación 
teórica hace de la pedagogía una ciencia atenta a las instancias de la 
filosofía y de la historia natural y cultural, de la biología y de la an- 
tropología, a las problemáticas de las ciencias y del arte, al continuo 
intercambio con saberes diferentes y múltiples: atenta, esto es, a la 
pluralidad de los puntos de vista y de los modos de codificación de 
lo real. 

4) El dispositivo investigativo. La complejidad del “objeto” de la pe- 
dagogía demanda un amplio abanico de métodos de investigación. 
De aquí el signo plural de su metodología: de la investigación teórica 
a la investigación comparada, de la investigación histórica a la inves- 
tigación experimental y a la investigación clínica. 

5) El principio heurístico. La pedagogía —abierta en sentido de ra- 
cionalidad, antidogmatismo y posibilidad— pone al principio heurís- 
tico en el centro de sus procesos de problematización, formalización 
y reformulación de las antinomias estructurales del discurso educati- 
vo. En particular, su “clic” heurístico se funde con la apertura a lo tras- 
cendental, a lo posible, a la utopia. 

Precisamente la dimensión utópica caracteriza a la pedagogía co- 
mo ciencia en camino hacia una destinación jamás definitiva. Des- 
tinación que tiene a las categorías de diferencia, de posible, de creati- 
vidad y de cambio como ideas regulativas de la emancipación y de la 
liberación. 

6) El paradigma de legitimación. Es el objetivo último del viaje epis- 
temológico de la pedagogía, el dispositivo unitario que garantiza su 
identidad como “ciencia de la formación”. La pedagogía, por su re- 
conocida poliedricidad, y por la procesalidad de su investigación “in 
progress”, se legitima, entonces, como saber complejo y plural, antinó- 
mico y dialéctico, generativo y transformativo. Estas connotaciones carac- 
terizan el ámbito y los objetos de la investigación pedagógica, sus lengua- 
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jes y su metodología investigativa, así como también su lógica hermenéu- 
tica y su principio heurístico, dirigidos a la individualización de los re- 
corridos y de las estrategias de transformación y de evolución de la 
identidad existencial, cultural, valorativa del hombre y de la mujer 
de un determinado contexto histórico y geográfico. 


B. El alfabeto empírico de la pedagogía, orientado a problematizar 
las finalidades generales y las dimensiones de la proyectualidad edu- 
cativa, se apoya, en nuestra propuesta, en diez palabras —entre nu- 
merosas posibilidades— que testimonian la tensión de la pedagogía 
hacia la intervención concreta. Las palabras emblemáticas elegidas 
en sentido de la praxis pedagógica son: desarrollo, juego, diversidad, 
autonomía, creatividad e, incluso, formación intelectual, formación estéti- 
ca, formación del cuerpo y del movimiento, formación afectiva y relacional, 
y formación ética y social. 


1. La epistemologia. O bien las ideas estelares en el firmamento de la pedagogía 
1.1. El alfabeto teórico de la pedagogía 


Para profundizar el análisis del “alfabeto teórico” de la pedagogía, nos 
valdremos ahora de una metáfora precisa: la del juego de ajedrez. Esta 
metáfora nos permitirá una clara visualización del orden formal de la 
pedagogía, así como también una eficaz ejemplificación de la funcionali- 
dad creativa de un juego de equipo, garantizado por la especificidad 
procesal y metodológica de las piezas individuales. 

La metáfora del ajedrez nos parece, en efecto, el modo más apto 
para mostrar la naturaleza y las funciones de los diversos componen- 
tes que concurren a construir la estructura articulada y compleja del 
saber pedagógico. 

La estructura formal del juego de ajedrez nos permite, en efecto, 
reflexionar: 

—sobre el papel específico desarrollado por cada pieza (los di- 
versos dispositivos formales que concurren a constituir el saber pe- 
dagógico); 

—sobre los vínculos contextuales que condicionan la coherente in- 
teracción entre las varias piezas (las “reglas del juego” en el espacio 
del tablero); 
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—sobre la multiplicidad de las combinaciones estratégicas que el 
complejo dispositivo del juego activa y permite; 

—sobre la creatividad ligada a las reglas del juego y a la infinita po- 
sibilidad de interpretarlas y desafiarlas. 

Los peones, en nuestra metáfora, representan los objetos, es decir, los 
procesos formativos relativos a los diferentes sujetos de la formación 
(diferentes por género, lengua, cultura, etnia, formas de inteligencia, 
estilos de aprendizaje), a la multiplicidad de los tiempos de la forma- 
ción (infancia, juventud, edad adulta, edad anciana), a la pluralidad 
de los lugares de la formación (familia, escuela, instituciones socia- 
les y culturales). Más en particular, los peones representan las múl- 
tiples teorías sobre los sujetos, sobre los tiempos, sobre los lugares 
de la formación. 

Los alfiles representan la pluralidad de los lenguajes con los cuales la 
pedagogía lee e interpreta la complejidad de los hechos educativos. 

Las torres representan la lógica hermenéutica. Ellas son la expresión 
del punto de vista de la pedagogía, el “lugar de observación” desde el 
cual mirar el mundo con un “cristal” pedagógico. 

Los caballos, en el juego de ajedrez, se mueven en “saltos” y, en nues- 
tra metáfora, representan el modelo investigativo, es decir el método de 
la “investigación”: una investigación que goza de la máxima libertad 
de exploración. 

La reina, en el juego de ajedrez, es la pieza que puede actuar en 
todo el campo y, en nuestra metáfora, personifica el principio heurís- 
tico: esto es, la capacidad de “hipotetizar” soluciones inéditas e impre- 
vistas (intuitivas e inventivas, transfigurativas y creativas) relativas a la 
ecuación dialéctica “teoria-praxis”. “Pieza” fundamental, la reina es la 
más próxima a la suerte del rey, figura central para el resultado global 
de la partida. 

El rey, por último, representa el paradigma de legitimación. El rey es 
lo más valioso de la partida. Un paso en falso de su parte se traduce 
en derrota: en el “centro” de toda movida estratégica, el rey se 
muestra como lugar de síntesis, suma general del entero dispositivo 
pedagógico. 

Las fuerzas en campo están delineadas. En esta metafórica partida 
de ajedrez, el adversario a combatir (al que dar nuestro “jaque mate”) 
es la pedagogía dogmática: antagonista de todo cambio y de toda re- 
formulación teórica y práctico-operativa. Es la pedagogía cerrada en 
la defensa de sus verdades absolutas. Es una pedagogía que no busca y 
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no pide la confrontación con sus objetos —los procesos formativos— 
asumidos en su dialéctica movilidad, en su concreción histórica, en 
su tensión proyectual. 

Volvemos a analizar, ahora, de manera más profunda y detallada, 
las seis piezas del ajedrez epistémico de una pedagogía problemática 
y crítica. 


1.2. Las seis ideas estelares del ajedrez pedagógico 


Los peones. O bien el ámbito y los objetos de la pedagogía como ciencia de la 
formación. Se trata de un ámbito “complejo” (constituido en torno al 
nexo sujeto-sociedad-cultura) que tiene por “objeto” a los sujetos de la for- 
mación (con sus diferencias de género, de posición social, de cultura), 
a los tiempos (infancia, juventud, edad adulta y vejez), a los lugares (la 
familia, la escuela, las estructuras culturales del tiempo libre, los sis- 
temas de los media culturales). 


a) Los sujetos de la formación. Se trata de sujetos caracterizados por 
profundas diferencias: todas respetables, defendibles y valorizables. 
Las enumeramos: 

—diferencias de género, vinculadas a la especificidad del ser hom- 
bre y del ser mujer. Diferencias que aún esperan ser “liberadas” de es- 
tereotipos y prejuicios para poder ser completamente reconocidas y 
valorizadas; 

—diferencias individuales, biológicas y psicológicas, que hacen de 
cada individuo un sujeto único e irrepetible en su particular estilo 
cognitivo, en las modalidades preferenciales adoptadas en la elabo- 
ración de las informaciones y en la organización de los conocimien- 
tos. Diferencias individuales, incluso, en los modos y en las formas 
de interactuar con los otros y con el ambiente, de vivir y de expresar 
sensaciones, emociones y sentimientos. Diferencias a veces ligadas a 
situaciones de déficit o de hiperdotación; 

—diferencias sociales, que ven a individuos y a grupos gozar en me- 
dida desigual de los derechos humanos y civiles fundamentales. Espe- 
cialmente críticas son las desigualdades debidas a condiciones de pre- 
cariedad económica, de subdesarrollo y de pobreza cultural. Desventaja 
y privación inciden profundamente en el desarrollo y la promoción del 
pensamiento y de la personalidad. Tales desigualdades comprometen 
a la proyectualidad pedagógica —cuyo telos es el ideal de la emancipa- 
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ción y de la liberación— con buscar y hacer efectivas condiciones de 
apropiada compensación de los factores de desventaja y optimización 
de los recursos existentes y de los recomendables. 

—diferencias étnicas, lingüísticas y culturales, relacionadas con la 
multiplicidad de las formas de vida. Tales diferencias representan una 
fuente de inestimable valor intelectual y ético-social. Estas diferencias, 
sin embargo, muy a menudo se traducen en discriminación, jerarqui- 
zación, desigualdad. 

Surge, por consiguiente, la necesidad imprescindible de diferen- 
ciar y problematizar la fenomenología de las diferencias: si las prime- 
ras (las de raza, de género y de cultura) deben ser salvaguardadas y 
enaltecidas, las segundas (las vinculadas a las disparidades, a las injus- 
ticias y a la dominación) deben ser denunciadas y rechazadas. 


b) Las edades de la formación. El tiempo de la vida. La vida se caracte- 
riza por ser un proceso continuo de aprendizaje y formación. Vivir y 
aprender están tan entrelazados e interconectados entre sí que son 
ya términos constitutivos de la existencia. La adquisición del conoci- 
miento y de las habilidades de naturaleza mental y cultural es básico 
para la supervivencia biológica del hombre: para vivir, se necesita 
“aprender a vivir”. 

Entendidos de este modo, el aprendizaje y la formación se propo- 
nen como procesos de modificación del comportamiento, de rees- 
tructuración de los particulares mapas cognitivos: procesos perma- 
nentes de adecuación transformativa y creativa a las múltiples 
condiciones de existencia. Este proceso de cambio —intelectual, pero 
también afectivo— acompaña las diversas edades del hombre, desde la 
vida intrauterina hasta la vejez. Es un proceso de cambio que atravie- 
sa, sin jerarquizar, la infancia, la juventud, la edad adulta y la edad an- 
ciana: mostrando, de este modo, que es científicamente infundado y 
desatinado contraponer edad evolutiva a edad involutiva, edad apta 
para el aprendizaje a edad inepta para el aprendizaje, caracterizada 
por la decadencia y la desestructuración. 

En tal perspectiva, la formación ofrece a cada edad las ocasiones de 
“ejercicio” de la razón y de la imaginación, indispensables para cons- 
truir hipótesis, ideas, palabras, pensamientos: en breve, para proyec- 
tar (hasta el agotarse de la experiencia de la vida) mundos nuevos y 
alternativos. 
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c) Los lugares de la formación. En cuanto proceso continuo, la forma- 
ción involucra —longitudinalmente— el curso completo de la vida y, 
al mismo tiempo, implica —transversalmente— los múltiples lugares 
donde se realizan los procesos de la alfabetización y de la socialización. 
Se trata de contextos diferenciados, cada uno de los cuales cumple 
un papel específico y una función original. 

1) La familia. Es el lugar de la socialización primaria, de los primeros 
aprendizajes, del inicio y del sostenimiento de la estructuración de la 
identidad de base. La familia, con su implícita y sedimentada obra de 
transmisión de comportamientos y valores, cumple una función fun- 
damental en el garantizar seguridad y en el motivar la autonomía. 

2) La escuela. Es el ambiente específico de la estructuración formal 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Es la sede institucional de- 
legada a la racionalización de las experiencias informales que el sujeto 
realiza fuera de la escuela y, además, la sede privilegiada de la orienta- 
ción y del sostenimiento de la construcción de las estructuras mentales 
y de la organización de los procesos cognitivos. 

La escuela, en tal perspectiva, se propone como el lugar más idó- 
neo para favorecer el pasaje del plano de la “experiencia directa” al 
de la reflexión sistemática sobre esas mismas experiencias. De este mo- 
do, la escuela permite la transformación del “pensamiento empírico” 
en pensamiento reflexivo, del “conocimiento espontáneo” en conocimien- 
to científico, de las formas de un “saber contextual” en las formas de un 
saber textual. 

3) Las instituciones y las asociaciones culturales y del tiempo libre. Se tra- 
ta de museos, bibliotecas, mediatecas, campos de juego, gimnasios, 
teatros y, paralelamente, de entes institucionales y de asociaciones, 
privadas y públicas, que realizan actividades propias y diversificadas 
(culturales, lúdico-recreativas, deportivas). 

Correctamente definidas y programadas, tales instituciones for- 
mativas extraescolares pueden asumir las funciones de verdaderas y 
propias “aulas didácticas descentralizadas”. En tal sentido, estas ins- 
tituciones, vinculadas oportunamente a la escuela, le permiten a ésta 
enriquecer y ampliar las posibilidades de su intervención por medio 
de un amplio sistema de “créditos didácticos” utilizable en el ámbito 
de un articulado “plano de la oferta formativa”. 

4) El sistema de los media culturales. Es el conjunto de los instrumen- 
tos culturales de la comunicación social —mass media, self media, 
medios tradicionales (cine, televisión, radio, teléfono, etc.) y medios 
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electrónicos (computarizados) — que caracterizan a la cultura y a la 
sociedad contemporánea. Este sistema vehicula modelos o esquemas 
de comportamiento, difunde información y conocimiento, pone en 
relación eventos, sujetos y realidades tradicionalmente distantes y se- 
paradas. 

El sistema multimedia, por la fascinación y la potencia seductora 
de su mensaje, comporta una serie de riesgos y de peligros, ligados a 
la homogeneidad de su código lingüístico, a la fragmentariedad de sus pro- 
cedimientos comunicativos y a la homologación a la cual tiende. 

La “especial mirada formativa” de la escuela puede desactivar las 
propiedades homologante y pasivizante de tal sistema y, además, pue- 
de utilizar plenamente su potencial fuerza cognitiva, dándole una 
orientación instructiva y educativa. 

La perspectiva que se deriva de esto es la de un enlace orgánico y 
racional entre las diversas instituciones que, en modo directo o indi- 
recto, intencional o espontáneo, se ocupan de formación, de cultura, 
de espectáculo, de información y comunicación. 

El resultado obligado de tal proyecto es la puesta en práctica de un 
sistema formativo integrado que vincule y enlace la escuela, la familia, los 
entes locales, las asociaciones laicas y religiosas a fin de multiplicar, 
vertical y horizontalmente, la transmisión y la búsqueda de saber, de 
conocimiento y de cultura. 


Los alfiles. O bien el lenguaje de la pedagogía. El doble plano de re- 
flexión de la pedagogía, orientado por una parte a la dimensión teó- 
rica (crítico-proyectual) y, por la otra, a la pragmática del hacer, 
comporta el recurso a una multiplicidad de lenguajes, cada uno de 
los cuales está en relación con diferentes funciones lógicas. Los enu- 
meramos: 


a) El lenguaje analítico-descriptivo. Se trata de un lenguaje de tipo 
“explicativo”, caracterizado por términos de naturaleza científica y 
destinado a echar luz sobre la especificidad del sujeto de la formación, 
sobre su estructura biológica, sobre los estadios de su desarrollo 
mental, sobre los condicionamientos de naturaleza social y cultural 
que influyen y determinan su identidad. El lenguaje analítico-descrip- 
tivo permite poner a punto un sistema de documentaciones sobre fac- 
tores de riesgo y sobre las oportunidades culturales presentes en los 
contextos de vida en los que se realizan los procesos de la formación. 
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b) El lenguaje narrativo. Es el lenguaje “interpretativo”, además de 
explicativo, atento a la reconstrucción de los procesos de aprendi- 
zaje de los sujetos en formación: atento, en definitiva, a sus diferen- 
tes realidades de vida, a las “historias” de su personal construcción 
cognitiva y afectiva. 


c) El lenguaje retórico-persuasivo. Es el lenguaje referido a contenidos 
y problemas de naturaleza “axiológica”, esto es, relativo a fines y valo- 
res. Es un lenguaje argumentativo, crítico-dialéctico que apunta a in- 
dividuar (y a negociar dentro de las varias teorizaciones) direcciones 
teleológicas en torno de las cuales construir consenso. 


d) El lenguaje de la cotidianidad y del “sentido común”. Se trata de un 
lenguaje que encuentra, a su lado, la presencia de fórmulas diversifi- 
cadas y a veces antinómicas: elementos de naturaleza científica y ele- 
mentos de naturaleza filosófica, frases, conceptos y enfoques típicos 
del sentido común. Este variado conjunto de palabras muestra que el 
“hablar de educación” es una “práctica” que implica e involucra a ca- 
si todos los sujetos de la realidad comunitaria, más allá de los que se 
ocupan de la educación de modo especializado y científico. 


e) El lenguaje de la analogía y de la metáfora. Es un lenguaje que se ca- 
racteriza por la promoción de repetidos deslizamientos de significa- 
do y por la total libertad en la elección de palabras usadas de forma 
inédita y original. Este particular lenguaje permite a la imaginación 
proponer lógicas y soluciones originales y creativas, prefigura la exis- 
tencia de “otra”, “diferente” realidad. Entre las numerosas metáforas 
que atraviesan el discurso pedagógico, piénsese en las clásicas metáfo- 
ras “del cultivo y del cuidado”, del jardín y del jardinero (Froebel), en 
la metáfora del “extraer” de la mayéutica socrática, en las metáforas de 
la investigación como “viaje” hacia tierras y mares desconocidos. 

El amplio repertorio comunicativo con el cual la pedagogía es dicha y 
escrita —rico de historia y de utopía, de palabras de la ciencia y del senti- 
do común, de palabras ricas de proyectualidad y de palabras cargadas de 
disenso y contestación— muestra la dificultad de un discurso pedagógico 
unívoco y lineal y señala la exigencia de integración entre formas expre- 
sivas y comunicativas múltiples y diferentes. De ese modo, la diversidad y 
la pluralidad de las codificaciones de la pedagogía confirman plenamen- 
te la complejidad de su ámbito de estudio-investigación-intervención. 
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Las torres. O bien la lógica de la pedagogía. El procedimiento lógico de 
la pedagogía está construido sobre el triángulo teoría-praxis-teoría. 
La teoría, en su dimensión crítico-prospectiva, constituye la condición 
primaria de la pedagogía en cuanto saber que no puede prescindir 
del proyecto. La suya es, sin embargo, una proyectualidad constante- 
mente orientada a la praxis, hacia la que dirige su empeño cognosci- 
tivo y de la cual obtiene los elementos para su teorización. 

La praxis es control (verificación empírica, banco de prueba de las 
teorías) analítico y metodológico, pero también intervención transfor- 
mativa, cargada de fuerte instancia proyectual y emancipativa, de res- 
ponsabilidad social, ética y cultural. Es este particular tipo de praxis el 
que se restituye a la teoría, una teoría que atesora su “baño empírico”. 
Es una praxis profundamente modificada por la teoría que, a su vez, 
en un procedimiento recursivo, redefine sus propios términos y re- 
propone, en un nuevo y diferente nivel, un ulterior cruce, cargado 
de problematicidad histórico-existencial. 

La formación, en efecto, se realiza en el tiempo histórico, padece el 
tiempo biológico y el tiempo cultural, se refiere al individuo particular, 
aun cuando sus resultados implican transformativamente a toda la so- 
ciedad. Conocimiento y acción se integran y se completan, se enrique- 
cen recíprocamente, evolucionan conjuntamente en un proceso en- 
trelazado. La teoría, después de haber atravesado la praxis, vuelve 
sobre sí misma para elaborar modelos más maduros y comprensivos, 
para reorientar su recorrido, para construir nuevas hipótesis en un 
ámbito de ulterior teoreticidad. 

No se trata, sin embargo, de un proceso lineal y acumulativo. Es, 
por el contrario, un proceso signado por las contradicciones de la his- 
toria social y cultural, así como de la experiencia educativa: sujeto, 
por lo tanto, a posibles desviaciones y continuas reestructuraciones. 

El entramado de racionalidad-problematicidad-factualidad-nueva 
racionalidad garantiza la instancia de apertura y de dinamismo. El re- 
conocimiento de lo no-definitivo de cualquier teoría es condición de 
una investigación críticamente orientada, comprometida con redefi- 
nir constantemente el recorrido de acercamiento al ideal utópico de 
la emancipación y de la autonomía. 


Los caballos. O bien el dispositivo investigativo. La complejidad del ám- 
bito de reflexión teórica y de investigación práctica, así como también 
de la pluralidad de lenguajes y de las lógicas descriptivas e interpreta- 
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tivas comportan, para la pedagogía, una pluralidad de sectores de in- 
vestigación: histórica, teórica, experimental, clínica, comparada. 

Dichos sectores, caracterizados por propios —autónomos y especí- 
ficos— dispositivos investigativos, están comprometidos en el examen, 
en la redefinición y, a veces, en el “descubrimiento” de cuestiones y 
problemáticas conexas a la intervención formativa. En particular: 

—la investigación histórica se ocupa de las transformaciones y de las 
evoluciones de la investigación pedagógica, de las instituciones de la 
formación, de las “ideas” de educación, instrucción, escuela elabora- 
das a lo largo de los siglos; 

—la investigación teórica analiza el discurso formal —la estructura- 
ción y la proposición del orden estatutario— de la pedagogía; 

—la investigación experimental se ocupa de la observación-verifica- 
ción de los hechos educativos (la ideación y la puesta a punto de 
pruebas objetivas de medición y valoración de los aprendizajes, la 
experimentación de particulares metodologías de enseñanza indivi- 
dualizada y grupal, la observación sistemática del peso ejercido por 
condicionamientos de naturaleza social y cultural); 

—la investigación comparada confronta modelos diversificados de 
organización pedagógica, cada uno con la carga de su especificidad 
jurisdiccional y nacional, a fin de alentar revisiones, favorecer armo- 
nizaciones, estimular enriquecimientos y reformulaciones; 

—la investigación clínica, por último, ensancha el análisis a las viven- 
cias emotivo-afectivas, a los procesos de socialización, a la modalidad 
de los intercambios interpersonales que condicionan profundamente 
las dinámicas del aprendizaje. En otras palabras, este sector de investi- 
gación se propone —como se deduce de su misma denominación— 
traducir en ámbito pedagógico las metodologías de investigación de 
las dimensiones implícitas, sumergidas y latentes que caracterizan a los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Dentro de estos múltiples sectores de investigación, dos modelos 
—el “histórico” y el “teórico”— nos parecen requerir una ulterior, bre- 
ve profundización. Los explicitamos con mayor articulación. 


a) Investigación histórica. Se trata de un sector investigativo que par- 
te de la constatación de la evidente historicidad del saber pedagógico, 
en su doble dimensión de estudio de los modelos pedagógicos y de las 
instituciones formativas. En ese sentido, la investigación histórica evi- 
dencia de inmediato una doble articulación: por una parte, se presen- 


EL SISTEMA EPISTEMOLÓGICO DE LA PEDAGOGÍA 55 


ta como elaboración histórica de autores y de ideas, reconstruidos en ge- 
neral con un corte de tipo teórico, tendiente a individuar los paradig- 
mas conceptuales fundamentales que la pedagogía, por medio de sus 
exponentes más interesantes, asumió con el pasar del tiempo; por la 
otra, se estructura como historia de las instituciones (en particular, de las 
escolares) y de las mitologías de ensenanza-aprendizaje. De este modo, 
la investigación histórica permitió profundizar la función de conserva- 
ción y de reproducción de determinadas formas de organización social 
y cultural, o sea, la función de transformación y de progreso deter- 
minada por las “ideas” y por las “instituciones” educativas. 

Con la nueva historiografía, la complejidad del enfoque histórico se 
ha dilatado progresivamente hasta comprender nuevos y más intere- 
santes objetos de investigación. 

En primer lugar, a la historia de la escuela se agregó la de otras ins- 
tituciones formativas (en particular la familia, pero también las sedes 
del extraescuela). Esto orientó la investigación histórica hacia una 
pluralidad de sujetos de la educación: los niños y las niñas, las mu- 
jeres, los ancianos, las personas con minusvalía y, más en general, 
los “diferentes”, con su historia, con sus requerimientos, con sus ne- 
cesidades, con sus aspiraciones, con sus derechos. 

Esta ampliación de los sujetos de estudio comportó también, en el 
campo de la investigación histórica, la multiplicación de las fuentes his- 
toriográficas. Junto a las tradicionales, éstas comprenden ahora nuevos 
archivos de investigación, que van desde las fuentes iconográficas a 
los documentos privados, a los diarios, a los epistolarios, a los mobi- 
liarios y materiales escolásticos: es decir, todos aquellos objetos que 
en forma directa o indirecta suministran información sobre los méto- 
dos de la educación, del modo como ésta fue impartida en las dife- 
rentes épocas históricas. 


b) La investigación teórica. La intensa vitalidad del debate sobre la 
naturaleza constitutiva y fundante de la pedagogía, sobre su estatu- 
to epistemológico y sobre su misma “razón” de existencia, está do- 
cumentada por el riquísimo repertorio de estudios, reflexiones y 
análisis que distingue a este específico sector de investigación pe- 
dagógica. 

Se trata de un sector de indagación que parte del reconocimiento 
del “difícil cientificismo” de la pedagogía, ligado a una multiplicidad 
de factores estrechamente interactuantes entre sí: 
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—el vínculo de dependencia conceptual vivido por largo tiempo 
respecto de la filosofía, de la cual la pedagogía se liberó con mucha 
dificultad y respecto de la cual está buscando ahora nuevas y más pro- 
ductivas formas de confrontación y de discusión. Una confrontación 
que se hace ineludible con la “filosofía de la educación” y con su es- 
pecificidad reflexiva de tipo metateórico; 

—la problemática relación con las demás ciencias (psicologia, so- 
ciología, antropología, biología, cibernética, etc.). Una relación in- 
dispensable para el entramado existente entre las diferentes claves in- 
terpretativas provistas por las varias disciplinas y los objetivos 
específicos de la pedagogía, pero —precisamente por esto— alguna 
vez “riesgosa” respecto de la búsqueda de una propia especificidad y 
de una clara autonomía epistemológica; 

—la complejidad y delicadeza de un enfoque interpretativo, el 
pedagógico, fuertemente condicionado por la praxis, que parte de 
los eventos históricamente determinados y a los que debe constan- 
temente relacionarse y referirse, no sólo para analizarlos y describir- 
los, sino también para indicar estrategias concretas de intervención 
transformativa. 


Así, la identidad profunda de la pedagogía (sus connotaciones epis- 
témicas, sus dispositivos lógicos, sus objetos y su lenguaje) fue diver- 
samente analizada y estudiada por medio de ¿itinerarios de teorización 
múltiples y diversificados. 

Aun en la variedad de sus modelos interpretativos y de las diferen- 
tes claves de lectura (en dimensión empírico-experimental, filosófi- 
co-hermenéutica y epistemológico-metateórica), la investigación teó- 
rica encuentra un elemento unificador en el compromiso, de tipo 
conceptual, con indagar las coordenadas genético-estructurales del 
saber pedagógico, con develar sus mecanismos de articulación-desar- 
ticulación-reagregación, con analizar la intrínseca complejidad de 
todo el ámbito formativo interpretado a la luz del nexo fines-medios. 


La reina. O bien el principio heurístico de la pedagogía. Congruente con 
la exigencia de “productividad” —propia de un saber transformativo 
y emancipativo, contestatario y permanentemente en crisis (connota- 
do hacia la racionalidad, criticismo, apertura a lo posible y al futuro)—, 
el principio heurístico de la pedagogía interviene problematizando, 
interconectando y recomponiendo las antinomias estructurales de 
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la pedagogía: a partir de la teoría y de la praxis, de los fines y de los 
medios, de la realidad y de la utopía. 

Y es precisamente la “utopía”, entendida como dirección y no como 
meta, la que funciona como idea reguladora para la emancipación y 
la liberación del discurso pedagógico. En su doble instancia critico-pro- 
yectual, la utopía tiene la tarea, por una parte, de analizar e interpre- 
tar críticamente el perfil teórico (la identidad específica y diferencial) 
de la pedagogía para individuar las contradicciones, los condiciona- 
mientos, las ideologías incorporadas a ella; por la otra, de reconstruir 
el engranaje, revisar los lenguajes y las lógicas del discurso pedagó- 
gico a fin de reproponer la especificidad de su telos: como ya se ha 
visto, el de una general y difusa emancipación y liberación. 

La función crítico-proyectual de la utopía actúa no sólo dentro de 
la estructura epistémica global de la pedagogía, sino, en particular, 
sobre lo concreto del hacer pedagógico. 

A nivel crítico, afronta e interpreta la problematicidad de la reali- 
dad educativa, las clausuras, las múltiples formas de dependencia que 
intervienen empobreciendo y reduciendo los procesos de formación. 

A nivel transformativo-proyectual, la utopía se presenta como tensión 
a la dilatación de las experiencias, a la realización integral, plural y 
plurilateral del pensamiento y de la personalidad, a la búsqueda de 
alteridad, de valores nuevos y diferentes. 

En ese sentido, la utopía actúa en sentido de cambio. Asumir el 
concepto de “cambio” como idea fundadora para el saber pedagógico 
comporta el compromiso de actuar en sentido de razón. Una razón 
compleja, crítica y problemática, decididamente antagonista de visio- 
nes e interpretaciones del mundo autocéntricas y rígidas y a favor, en 
cambio, del reconocimiento igualitario de valores, de ideas, de cultu- 
ras, de lenguajes, de diferentes formas de vida (plantas y animales) a 
proteger, cuidar y defender. 

Se trata de una interpretación del concepto de cambio que requie- 
re y comporta un renovado modo de “vivir” y “pensar” la naturaleza, 
un diverso modo de “aprender a habitar la tierra”, superando anti- 
guas y destructivas lógicas de prepotencia y explotación del contexto 
ecológico, a favor de una lógica de cooperación entre todos los siste- 
mas vivientes en la perspectiva de una ética planetaria. 


El rey. O bien la identidad de la pedagogía como ciencia de la formación. 
Es el dispositivo estructural unitario (de síntesis a posteriori) dentro 
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del cual encuentran ubicación las cinco características epistémicas 
precedentemente analizadas, que distinguen al saber pedagógico 
como saber complejo, plural, dialéctico-contestatario, generativo- 
transformativo. 

La complejidad caracteriza al “objeto” de la pedagogía: la formación 
pluridireccional y multidimensional del hombre y de la mujer en el 
marco de las más generales dinámicas de naturaleza biológica y cul- 
tural, histórica y social. 

La pluralidad caracteriza al “lenguaje” y al “método” de la peda- 
gogía, permitiéndole moverse transversalmente entre varios códi- 
gos y varios ambientes de investigación: a) desde los lenguajes de la 
ciencia y de la filosofía hasta los de la cotidianeidad y del sentido co- 
mún; b) desde los ámbitos de la investigación teórica hasta los de la 
investigación histórica, desde la investigación experimental hasta la 
investigación comparada y la investigación clínica. 

La estructura dialéctico-contestataria caracteriza a la “lógica herme- 
néutica” de la pedagogía. Disciplina de frontera, intrínseca al círculo 
teoría-praxis-teoría, la pedagogía vive en un permanente (pero sa- 
ludable) estado de crisis, movilidad y provisionalidad. Esto se debe 
a la distancia que separa el plano de la proyectualidad (del futuro 
y de la utopía), es decir, de su deber-ser, y el plano de la acción (de lo 
contradictorio y de lo problemático de la experiencia), es decir, de su 
concreto ser en la historia. De esta situación de continua tensión la pe- 
dagogía toma constante impulso para la redefinición de sus presu- 
puestos, de su sistema de hipótesis, del entero soporte lógico-lin- 
guúístico y práctico. 

La instancia generativo-transformativa caracteriza al “principio heu- 
rístico” de la pedagogía en tanto saber constitutivamente utópico, 
orientado a la transformación, al cambio y a la búsqueda de com- 
portamientos y de valores “completamente otros”. La dimensión utó- 
pica cumple, en ese sentido, una función deconstructivo-reconstructi- 
va, radicalmente crítica respecto de las condiciones de lo existente 
y creativamente proyectada hacia el futuro. Su idea regulativa es la 
emancipación, entendida como liberación de los múltiples vínculos de 
dependencia (social, cultural, intelectual, afectiva) y como conquista 
individual y colectiva de una completa autonomía existencial, intelec- 
tual y afectiva. 

Se trata de un modelo de pedagogía construido sobre la idea de 
una razón metodológica, antagonista respecto de certezas y valores pre- 
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definidos, trasgresora y disidente respecto de lo habitual y de lo uni- 
forme, atenta y sensible a la historicidad de las experiencias y, al mis- 
mo tiempo, comprometida con proyectar transformación y cambio. 

Es una pedagogía crítica y abierta, que se mueve dialécticamente 
entre instancias de libertad, de evolución, de construcción de mun- 
dos nuevos (y posibles) y lo concreto de un compromiso ético radica- 
do en la problematicidad de la realidad. 

Dicho paradigma, estructuralmente disponible a la confrontación 
y a la superación de perspectivas unilaterales y parciales, utiliza en for- 
ma dialéctica el dispositivo de la especulación (el plano ideal de la teo- 
ría) y el dispositivo de la acción (el plano contingente de la praxis). El 
primero es sostenido por los principios de lo trascendental y de lo posi- 
ble, el segundo, por los de la elección y del compromiso. 

En ese sentido, este modelo pedagógico realiza una integración 
creativa entre los aspectos antinómicos de la experiencia educativa: 
entre subjetividad y objetividad, individualidad y sociabilidad, reali- 
dad y posibilidad, racionalidad e irracionalidad. Este modelo se tra- 
duce en una propuesta de proyectación construida sobre la pluralidad 
y sobre la diferencia, para la promoción de la creatividad y para la ple- 
na valorización de las múltiples dimensiones del pensamiento y de la 
personalidad. 


2. La praxicología. O bien las estrategias estelares en el firmamento de la 
pedagogía 


2.1. El alfabeto empírico de la pedagogía 


En las páginas precedentes se analizó el dispositivo formal, es decir, el 
“alfabeto teórico” que nos permitió circunscribir y caracterizar el sis- 
tema de las ideas del saber pedagógico. 

En estas páginas, más ligadas a la dimensión de la acción, se exa- 
minará la función práctico-operativa del “alfabeto empírico” que con- 
curre a definir la vertiente pragmática del discurso pedagógico. 

Las palabras de la pedagogía, en efecto, se proponen aquí, en su 
función explicativa, como categorías fácticas, centrales e irrenunciables 
de la dimensión concreta y transformativa de la pedagogía: categorías 
orientadoras con función regulativa, ligadas a la acción y a la inter- 
vención, a la realización de la proyectualidad pedagógica en lo con- 
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creto de la experiencia. Se trata de palabras agrupadas en dos mini- 
glosarios. El primero se refiere a los conceptos de “desarrollo”, “diver- 
sidad”, “autonomía”, “creatividad”, “juego”, conceptos que hacen de 
soporte a la reflexión sobre grandes finalidades de la proyectualidad 
pedagógico-didáctica. Estas últimas son el objeto del segundo mini- 
glosario que, por ende, trata de la “formación intelectual” y de la “for- 
mación estética”, de la “formación afectiva y relacional” y de la “for- 
mación ética y social”. 

Antes de presentar los dos miniglosarios de la proyectualidad pe- 
dagógica, es igualmente indispensable problematizar un trinomio 
de palabras —“educación, instrucción, formación”— estrechamen- 
te interconectadas entre sí, que representan el eje de la construc- 
ción pedagógica íntegra. 

La educación (en la doble acepción que deriva de las dos palabras 
latinas: educare, que quiere decir criar, alimentar; e-ducere, que quiere 
decir extraer) es la palabra madre sobre la cual el saber-hacer peda- 
gógico se estructura y se ramifica. Esta palabra hace referencia sobre 
todo al ámbito de reflexión valorativo, afectivo-relacional, ético-social, 
manifestándose y realizándose predominantemente, además de en la 
escuela, en las instituciones no formales, como la familia, las iglesias, las 
asociaciones libres. 

La instrucción (que deriva de la palabra latina instruere, que quiere 
decir hacer hábil, preparar para), en cambio, hace referencia al ám- 
bito de lo cognitivo y a los procesos de adquisición del conocimien- 
to, saberes y competencias (analíticas y descriptivas, interpretativas y 
críticas, heurísticas y creativas). La instrucción se manifiesta y realiza 
predominantemente en las instituciones formales y principalmente en 
la escuela, lugar especializado de los procesos de enseñanza-aprendi- 
zaje, de la transmisión cultural y de la búsqueda personal, por consi- 
guiente, punto cardinal del sistema formativo íntegro. 

La formación, por último, reinterpretada en estos últimos años con 
la relectura de la idea de paideia griega y de Bildung alemana, es en- 
tendida como proceso dinámico del “adquirir forma”, del “formarse” 
y del “trans-formarse”, como dimensión donde se realiza la integra- 
ción crítico-constructiva del nexo (intrincado y dialéctico) educación- 
instrucción. 

Se trata, es evidente, de un trinomio de palabras que hace referen- 
cia a un único ámbito de reflexiones y metarreflexiones pero, sobre 
todo, a un conjunto complejo y dialéctico de actividades específicas e 
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intencionalmente organizadas. De aquí las preguntas: “¿Cuándo aque- 
lla actividad es y debe ser educación o instrucción o formación? ¿A 
quién compete la prioridad? ¿La educación no es ya —e incluso— ins- 
trucción y formación? ¿Y la instrucción no educa y forma? Pero, ¿es po- 
sible absorber la instrucción en la educación y en la formación, y vice- 
versa? Sepamos, sin embargo, que éste es un problema constantemente 
abierto en pedagogía: de Sócrates en adelante”.! 

La naturaleza de la relación y del entramado existente entre las 
tres dimensiones de educación-instrucción-formación estuvo cons- 
tantemente en el centro de la reflexión pedagógica que, de cuan- 
do en cuando, a lo largo de la historia y según los enfoques teóri- 
cos, sostuvo las razones de la preeminencia de una dimensión sobre 
las otras. Más allá de las contingencias históricas y de las particula- 
res elecciones interpretativas, es necesario hacer notar ahora que 
los tres momentos están ligados por una relación de “correlaci6n/in- 
clusión y tensión oposición, simultáneamente”.? Sin embargo, es ne- 
cesario subrayar, sobre todo, que la dialéctica específica que vincula y 
mantiene unidas tales dimensiones requiere un constante compro- 
miso de valorización del aporte integrador que cada una de ellas 
ofrece a las otras y que, en conjunto, las tres ofrecen a la compren- 
sión profunda de la naturaleza plural y del papel de los procesos de 
transformación cultural, además de la construcción y re-construc- 
ción personal de los conocimientos y de las competencias, de los 
saberes y de los valores elaborados por la humanidad a lo largo de 


la historia.’ 


1 F, Cambi, Manuale di filosofia dell'educazione, Roma-Bari, Laterza, 20012, p. 131. 

2 Ibid., p. 132. 

3 Sobre la debatida cuestión de la relación entre educación e instrucción, cfr. R. 
Massa, Cambiare la scuola. Educare o istruire?, Roma-Bari, Laterza, 20005. Sobre la más re- 
ciente tematización del concepto de formación, cfr. F. Cambi, E. Frauenfelder (edito- 
res), La formazione. Studi di pedagogia critica, Milan, Unicopli, 1994; F. Cambi, P. Orefice 
(editores), Fondamenti teorici del processo formativo, Napoles, Liguori, 1996; V. Sarracino 
(editor), La formazione. Teorie, metodi, esperienze, Nápoles, Liguori, 1997; F. Cambi, P. Ore- 
fice (editores), Jl processo formativo tra teoria e prassi, Nápoles, Liguori, 1997; G. Chiosso, 
“Educazione e formazione tra pedagogia e scienze dell’educazione”, G. Bertagna, G. 
Chiosso, A. M. Mariani, L. Milani, S. Nosari, M. Pavone, F. Rizzi, A. Rosati, Processi edu- 
cativi e progettualità pedagogica, Turín, Tirrenia-Stampatori, 1999, pp. 1-36; G. Bertagna, 
Avvio alla riflessione pedagogica, Brescia, La Scuola, 2000. 
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2.2. Las diez palabras de la proyectualidad pedagógica 
2.2.1. Primer miniglosario: cinco palabras clave 


Palabra número uno. “Desarrollo”. Se debe a las investigaciones psico- 
genéticas de J. Piaget la primera y más completa elaboración de un 
modelo de desarrollo psíquico entendido en sentido evolutivo, es decir, 
como progresión por estadios orientada a alcanzar, en edad adulta, 
una situación de relativa estabilidad. Dicho modelo de desarrollo, 
definido “constructivista”, prevé que el sujeto construya sus estructu- 
ras mentales por medio de una serie de sucesivas reestructuraciones 
efectuadas sobre la base de una densa red de relaciones continuas con 
el ambiente. En tanto sucesión de estadios de “equilibración progre- 
siva”, el desarrollo psíquico se configura, así, como el producto de 
la acción del sujeto en el mundo, de la interacción continua entre 
organismo y ambiente, entre naturaleza y cultura. 

Este modelo de desarrollo secuencial, resultado de una cadena de 
equilibraciones y reequilibraciones hacia la edad adulta, fue revisto e 
integrado en los años más recientes por estudiosos pertenecientes a 
la misma escuela piagetiana. Respecto del modelo clásico elaborado 
por Piaget, se acentúa la idea de irregularidad y discontinuidad del 
desarrollo. Éste no procede por acumulación progresiva y sucesiva si- 
no, por el contrario, se caracteriza por su heterocronía, esto es, por 
una marcha irregular y zigzagueante en la cual se alternan acumula- 
ciones y desaceleraciones, progresiones y regresiones. En el curso de 
un desarrollo “normal”, se puede, por consiguiente, estar “adelante” 
en algunas habilidades y competencias, y “detrás” en otras sin que es- 
to deba interpretarse como signo de retraso o anormalidad. 

Tal modelo de desarrollo de tipo discontinuo y reticular tiende, 
además, a caracterizarse como un proceso en constante devenir para 
el íntegro curso de la vida del hombre. En otras palabras, respecto de 
una interpretación en la cual la vida está subdividida en una primera 
fase evolutiva, hasta la edad adulta, y en una segunda fase involutiva, 
desde la madurez hasta la vejez (connotada en positivo la primera, en 
negativo la segunda), se va afirmando una visión de la vida como una 
sucesión de “cambios” que caracterizan a las diferentes edades, sin 
que tal diferencia sea estigmatizada según una lógica del más y del me- 
nos. El desarrollo, por lo tanto, sea en sus aspectos cognitivos, sea en 
los sociales y afectivos, no se interrumpe al llegar a la edad adulta (tra- 


EL SISTEMA EPISTEMOLÓGICO DE LA PEDAGOGÍA 63 


dicionalmente considerada como la fase de la “madurez” del sujeto). 
Por el contrario, se perfila permanentemente abierto a los estímulos 
de los influjos sociales y culturales del ambiente de vida y de experien- 
cia. En este sentido, es evidente que el desarrollo se presenta estre- 
chamente correlacionado, sostenido y potenciado por los procesos de 
aprendizaje y de formación. 

Lo que refuerza tal tesis es, entre otras, la idea de la estructural “in- 
completitud” en el nacimiento de la especie humana (respecto de la 
dotación instintiva de las otras especies) que interpreta el desarrollo 
como un proceso constructivamente abierto y jamás definitivamente 
concluido. El ser humano, en tanto “ser no terminado”, encuentra en 
la “apertura al mundo” (a las cosas y a los otros) y en la necesidad de 
“apropiarse” de él y de “modificarlo” (para hacerlo más funcional a su 
adaptación) la posibilidad de su original realización, es decir, la po- 
sibilidad de desarrollar la creatividad y la libertad del pensamiento 
humano que se expresa en el mundo de la cultura (arte, ciencia, 
tecnología). Todo esto pone en un primer plano la función de los 
procesos del aprendizaje. El ser humano, en efecto, “crece aprendien- 
do” en el sentido que, para suplir sus propias carencias biológicas, 
construye tanto sus estructuras mentales, como el mundo en el que vi- 
ve. De aquí, el nexo inseparable desarrollo-aprendizaje y la conside- 
ración del aprendizaje como “estrategia de supervivencia biológica” 
además de cultural (para vivir es necesario “aprender a vivir”, es decir, 
es necesario aprender a reconocer y a seleccionar las informaciones, 
memorizarlas, transmitirlas, comunicarlas, elegir las más funcionales a 
la vida misma). El aprendizaje, en tal sentido, se configura como la 
condición por medio de la cual niños, jóvenes, adultos y ancianos, 
elaboran de manera original la realidad, la “transforman” en sistemas 
simbólicos (tecnología, arte, ciencia, filosofía) caracterizados por la in- 
finita libertad creativa que hombres y mujeres reciben precisamente 
de su originaria incompletitud biológica. 

Potenciar las características de complejidad y multimensionalidad del 
desarrollo (cognitivo, lingúístico, motriz, afectivo, relacional) com- 
porta, por consiguiente, la preparación de un proyecto pedagógico 
capaz de ofrecer oportunidades de aprendizaje múltiples y diferen- 
ciadas (escolares y extraescolares). La productividad de experiencias 
“cargadas” positivamente en el plano intelectual, emotivo-afectivo y 
social no puede sino desanudarse a lo largo del recorrido que, en lí- 
nea con un modelo de crecimiento-desarrollo-aprendizaje abiertos y 
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en continuo devenir, se estructure también él en forma continua y 
permanente, funcional a la superación de la rígida y no más acepta- 
ble división entre un “tiempo de estudio”, un “tiempo de trabajo” y 
un “tiempo de jubilación”.* 

Palabra número dos. “Juego”. El juego, al implicar la multiplicidad de 
las dimensiones del desarrollo infantil, constituye una experiencia 
totalizadora, capaz de satisfacer, al mismo tiempo, la necesidad de 
hacer, de conocer y experimentar, la necesidad de “desmontar” y 
“re-montar” la realidad, modificando creativamente el orden de las 
cosas y de las ideas, subvirtiendo discursos y palabras, reinterpretan- 
do fantásticamente experiencias y relaciones. 

En efecto, la compleja y variada morfología del juego y del jugar 
—su ser al mismo tiempo libre y regulado, adaptable y trasgresor, in- 
dividual y grupal— ofrece a niños y a niñas una extraordinaria ri- 
queza de estímulos cognitivos, emotivos y sociales. La riqueza de la 
dimensión lúdica, sin embargo, aun encontrando en la infancia el 
tiempo de su más libre expresión, es un recurso al cual el ser huma- 
no continúa recurriendo a lo largo de la vida. 

Desde tal perspectiva, el juego implica el cruce de dos funda- 
mentales dimensiones formativas: la dimensión cognitiva y la dimen- 
sión emotiva. 


a) La dimensión cognitiva. El juego se afirma como una insusti- 
tuible herramienta de activación de la inteligencia, permitiendo 
al niño experimentar una serie de funciones cognitivas irrenun- 
ciables: 

—la función exploradora, que se satisface por medio de la manipu- 
lación de los objetos con los que el niño entra en contacto y por 


1 Sobre el tema del desarrollo, cfr. los textos clásicos de J. Piaget, en particular, Lo 
sviluppo mentale del bambino e altri studi di psicologia [Seis estudios de psicología, Barcelona, 
Ariel, 1983] (1964), Turín, Einaudi, 1967. Para una relectura de la teoría piagetiana, 
cfr. G. Bocchi, M. Ceruti, D. Fabbri Montesano, A. Munari (editores), L'altro Piaget, 
Milan, Emme, 1983; D. Fabbri Montesano, A. Munari, Strategie del sapere. Verso una psi- 
cologia culturale, Bari, Dedalo, 1984. Sobre el tema del aprendizaje, cfr. el clásico L. S. 
Vigotsky, Pensiero e linguaggio. Ricerche psicologiche [ Lenguaje y pensamiento, Barcelona, 
Fontanella, 1980].(1934), Roma-Bari, Laterza, 20007. Entre los más recientes estu- 
dios sobre los procesos del desarrollo-aprendizaje, cfr. C. Cornoldi, Metacognizione e 
apprendimento, Bolonia, Il Mulino, 1995. 
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medio de la observación de los acontecimientos que forman su ex- 
periencia; 

—la función constructiva, capaz de dar vía libre a la exigencia (vital 
para el niño, como bien señalaba Maria Montessori) de hacer por sí, es 
decir, de adquirir autonomía y competencia de pensamiento y de acción, 
ejercitando libre y plenamente sus potencialidades cognitivas en con- 
tacto directo con la realidad; 

—la función comunicativa, por medio de la cual el niño utiliza y per- 
fecciona sus lenguajes verbales y no verbales, abriéndose a nuevos hori- 
zontes de relación con sus coetáneos y con los adultos, ya desde los 
primerísimos meses de vida; 

—las funciones creativa e inventiva, gracias a las cuales el niño tiene 
la posibilidad de modificar, transfigurar y reinventar la realidad, de 
descomponerla y reproyectarla en un proceso permanentemente 
reconstructivo. 


b) La dimensión emotivo-afectiva. Es una dimensión que remite prin- 
cipalmente a la función simbólica del juego. Por medio del juego sim- 
bélico —del “hacer de cuenta que”— el niño tiene modo de meterse 
en la piel de otro (personas, cosas y animales), tomando conciencia 
de que existen modos de ser distintos al propio. El niño experimen- 
ta, de este modo, la posibilidad de vivir directa y concretamente ex- 
periencias de descentramiento afectivo, relacional y cognoscitivo, en el cur- 
so de las cuales “salir” de su mundo, comprender la experiencia 
afectiva del otro y descubrir la riqueza de la confrontación y del in- 
tercambio. Al mismo tiempo, el juego simbólico despliega una efi- 
caz acción diagnóstica y terapéutica respecto de situaciones de males- 
tar emotivo y relacional que, precisamente por medio de los juegos 
de dramatización, tienen ocasión de ser representadas y, por lo tan- 
to, elaboradas y a menudo resueltas. 


El juego, entonces, desempeña un papel irrenunciable para la 
construcción de la identidad personal, para la promoción de la au- 
tonomía y de la ampliación de los intercambios sociales, afectivos y 
relacionales. 

La conciencia pedagógica de la función educativa y creativa del jue- 
go comporta una proyectación de los contextos de vida de la infancia 
(la casa, la escuela, la ciudad) que prevea espacios específicos, ade- 
cuadamente pensados y organizados para favorecer la expresividad 
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lúdica. Nos referimos a espacios domésticos y escolares, a ludotecas y 
gimnasios, a jardines equipados y campos de juego.” 


Palabra número tres. “Diversidad”. La diversidad atraviesa la subje- 
tividad individual en los ámbitos biológico, psicológico, étnico-lin- 
gúístico-cultural. 

En el ámbito biológico, cada individuo está caracterizado por una 
específica identidad (por un específico genoma) que lo diferencia 
tanto de los individuos de las otras especies como de los otros indi- 
viduos de la especie propia. 

Sobre esta constitutiva singularidad genética se inserta la diferen- 
ciación de las experiencias que cada sujeto realiza en su ambiente de 
vida. Los actuales conocimientos neurobiológicos sobre el cerebro del 
hombre han revelado que el número y la estructura de las intercone- 
xiones neurónicas (y, esto es, el mapa identitario de cada uno) varían 
de individuo en individuo, con relación a la particularidad del patri- 
monio genético, a las condiciones orgánicas del desarrollo cerebral 
durante el crecimiento, a los estímulos sensoriales e intelectuales del 
ambiente de pertenencia. 

Los estudios psicológicos, por otra parte, confirman que cada su- 
jeto se caracteriza por una específica y única identidad cognitiva y 
afectiva. La construcción de tal específica identidad se realiza por 
medio de la singularidad del hacer y elaborar experiencias (senso- 
riales, perceptivas, lingúísticas, expresivas, comunicativas, sociales, 
emotivo-afectivas), en un juego dinámico y complejo de cuerpo y 
sensorialidad, de lógica y fantasía, de logos y eros, de consciente e in- 
consciente, de “yo” y “otros”. Se trata de complejos procesos de cons- 
trucción de las estructuras mentales que el sujeto realiza en contacto 
con el mundo físico y simbólico pero, sobre todo, en contacto con las 
personas con las que entra en relación, a partir de la primera “alteridad” 
que experimenta: la madre. 


5 Cfr. los clásicos M. Lowenfeld, M gioco nell’infanzia, Florencia, La Nuova Italia, 1962; 
J. Bruner, A. Jolly, K. Sylva, 11 gioco. Ruolo e sviluppo del comportamento ludico negli animali 
enell'uomo, Roma, Armando, 1981. Sobre el valor pedagógico del juego, cfr. A. Bondio- 
li, Gioco e educazione, Milán, Franco Angeli, 1996. Sobre la organización de espacios equi- 
pados para actividades lúdicas, cfr. F. Frabboni, L. Dozza, Un bambino di nome Delta. Gio- 
co e ricerca nella scuola dell’infanzia, Bari, Edizioni Giuseppe Laterza, 1994; C. Stroppa, 
Creare una ludoteca, Milan, Franco Angeli, 1997; R. Farné (editor), Le case dei giochi: 
ludoteca, ludobus e modelli formativi, Milán, Guerini, 1999. 


EL SISTEMA EPISTEMOLÓGICO DE LA PEDAGOGÍA 67 


Por todo esto, cada sujeto-persona se presenta como único e irrepe- 
tible, caracterizado por “un mapa genético propio”, “una impronta in- 
telectual propia” y por “una singularidad lingüística propia”. 

La irreducible diversidad que distingue a cada sujeto y la historia 
de su individualización en el mundo se configuran, a veces, caracte- 
rizadas por déficit (sensoriales, motrices, cognitivos, lingúísticos) que 
comportan a menudo duras condiciones de desventaja social, escolar 
y laboral. No obstante lo dramático de la situación de minusvalía, la 
investigación pedagógica demostró que es posible individualizar, en 
cada sujeto afectado por déficit, zonas activas desde las cuales partir 
para sustituir las funciones comprometidas. Todo esto confirma la ini- 
maginable riqueza cognitiva y afectiva del hombre y la posibilidad que 
ésta tiene de expresarse por medio de vías de elaboración, expresión 
y comunicación múltiples y diversas, pero igualmente ricas y eficaces. 

A la diversidad biológica y de género, psicológica, intelectual y lin- 
güística se agrega otra peculiar diversidad: la étnica y cultural, relativa 
a las diferencias culturales y lingúísticas, religiosas y de valores que dis- 
tinguen a grupos antropológicos diversos. 

Respecto del reconocimiento de tal diversidad y ante la actual 
emergencia migratoria —que ha vuelto, de hecho, a todas las socie- 
dades multiétnicas y multiculturales—, la educación al respeto y a la va- 
lorización de la diversidad se presenta como una exigencia ineludible, 
al mismo tiempo formativa, ética y social. 

La “extraordinariedad formativa” de la escuela —interpretable 
como laboratorio de diferencias— reside precisamente en el hecho 
de ofrecer lugares y ocasiones no sólo para el encuentro de las di- 
versidades, sino para una confrontación propositiva en la que cada 
niño pone en discusión sus convicciones, se esfuerza por entender 
situaciones existenciales y modos de ser, de pensar y de razonar di- 
ferentes a los propios y se predispone a la ampliación y a la modifi- 
cación de su mirada interpretativa del mundo. Todo esto requiere 
la oportuna adopción (desde el jardín de infantes) de un enfoque 
formativo personalizado y de una instrucción individualizada. En- 
tender las diferencias, en efecto, significa descubrir que existen 
modos imprevisibles y múltiples de aprender y conocer, que cada 
sujeto tiene un estilo de aprendizaje propio y una propia forma de 
inteligencia, que cada sujeto, aun en el caso de déficit o minusva- 
lías, puede elaborar un propio y original modo de conocer o de 
entrar en relación con los otros. 
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La perspectiva es la de estimular y sostener desde los primeros años 
de vida la experiencia de la confrontación y del respeto de las dife- 
rencias, de modo de hacer de ella patrimonio intelectual y valorativo 
de adultos capaces de comprender que la pluralidad y la diversidad 
son valores a defender y cuidar en todo contexto: desde el familiar 
hasta el escolar, desde el político hasta el económico, desde el social 
hasta el cultural.? 


Palabra número cuatro. “Autonomía”. La autonomía, entendida como 
ejercicio constante de autogobierno y de responsabilidad directa del 
sujeto, está entre los objetivos fundamentales del proceso educativo- 
formativo. La coincidencia filosófica y ética del concepto de autono- 
mía con el de libertad se traduce, en el plano pedagógico, en la cons- 
trucción de un proyecto formativo que parte de la infancia y se 
despliega —por medio de un complejo entramado de experiencias 
de dependencia y de emancipación material, intelectual y relacional— a 
lo largo de todo el curso de la vida. 

Ya se dijo que la peculiaridad del ser hombre, respecto de los otros 
seres vivientes, es la de nacer en condiciones de total dependencia de 
los otros y, por consiguiente, la de tener que recorrer un largo cami- 
no en el cual realizar experiencias de progresiva autonomización de 
los “adultos significativos” de la propia vida, comenzando por la ma- 
dre. Sólo experimentando gradualmente la separación, de personas 
y situaciones protectivas, es posible construir esa seguridad de base 
indispensable para afrontar con confianza y con entusiasmo la vida 
adulta, material y psicológicamente autónoma. Desde esta perspecti- 
va, es en contacto con una realidad experiencial y relacional rica y di- 
námica como el niño puede aprender a reconocerse “separado” de 
los otros, dotado de una independencia propia, deseoso y capaz de 
estar solo, aun sabiendo que los otros están y que no se puede diso- 
ciar de los otros. Darse cuenta de que puede contar con las propias 


6 Sobre los temas de la diversidad y de la diferencia, cfr. F. Cambi, La sfida della dif- 
ferenza, Bolonia, Clueb, 1987; A. M. Piussi (editor), Educare nella differenza, Turín, Ro- 
senberg & Sellier, 1989; E. Beseghi, V. Telmon (editores), Educazione al femminile: della 
parità alla differenza, Florencia, La Nuova Italia, 1992; S. Ulivieri (editor), Educazione e 
ruolo femminile. La condizione delle donne in Italia dal dopoguerra ad oggi, Florencia, La Nuo- 
va Italia, 1992; A. Nardi, La didattica del sé. Percorsi di riflessione sul rapporto tra educazione 
e costruzione dell'identità, Milán, Franco Angeli, 1999. Un enfoque psicopedagógico se 
encuentra en C. Pontecorvo (editor), Intelligenza e diversità, Turin, Loescher, 1981. 
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fuerzas, pero también con la disponibilidad de los otros, se vuelve la 
condición esencial para construir autónomos cuadros conceptuales y 
personales modalidades de relación. 

La conquista de la autonomía es, entonces, un proceso complejo 
que se estructura a partir de las experiencias gratificantes del afecto 
y de la reciprocidad con los adultos de referencia y que se articula y 
se define por medio de la confrontación entre las reglas propias y las 
de los otros. Autonomía, en efecto, no significa ausencia de vínculos 
y de leyes, no se configura como satisfecho y abstracto individualismo. 
Por el contrario, la autonomía debe ser legitimada pedagógicamente 
como proceso de adecuación, a veces severísimo, a las reglas del in- 
tercambio social y de la convivencia democrática, reinterpretadas 
consciente y críticamente. 

Todo esto exige, desde un punto de vista educativo y formativo, la 
disposición de lugares, ocasiones y estrategias aptas para favorecer la au- 
tonomía intelectual y afectiva del niño, garantizándole constantemen- 
te un atento y discreto sostén por parte del adulto. Esto supone la ca- 
pacidad de padres y de educadores de asumir un comportamiento no 
intrusivo y sustitutivo de la voluntad y de los intereses del niño, sino, 
por el contrario, facilitador respecto de las tentativas de emancipa- 
ción que los niños mismos proyectan y llevan adelante. En este senti- 
do, es oportuno que el docente sepa encender en el niño curiosidad 
y movilizar en él recursos cognitivos, alentándolo a emprender sen- 
deros de búsqueda nuevos y alternativos, sin imponerse a sus pensa- 
mientos, sin interrumpir la planificación de su discurso, su búsqueda 
de soluciones a un problema, su disponibilidad y, al mismo tiempo, 
su temor a confrontarse con los pensamientos de los otros coetáneos. 
Es oportuno entonces que, desde el jardín de infantes, el maestro se 
comprometa con la construcción de la autonomía intelectual y valo- 
rativo de sus alumnos: incitando y sosteniendo en ellos la disponibili- 
dad a confrontarse con cuanto difiere de sus modos de ser, a aceptar 
afrontar los aspectos mutables de la realidad histórica y social en la 
que se está inmerso, promoviendo la disponibilidad a entrecruzar 
convicciones, ideas, pensamientos múltiples y diferentes.” 


7 Cfr. los textos clásicos de Maria Montessori y, en particular, Educazione alla libertà 
(1950), Roma-Bari, Laterza, 1999; La scoperta del bambino (1962), Milán, Garzanti, 1968; 
Formazione dell’uomo (1949), Milán, Garzanti, 1968; Come educare il potenziale umano 
(1970), Milán, Garzanti, 1970. Confróntese también M. Laeng, Educazione alla libertà, 
Teramo, Giunti & Lisciani, 1980; R. Laporta, L’assoluto pedagogico. Saggio sulla libertà in 
educazione, Florencia, La Nuova Italia, 1996. 
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Palabra número cinco. “Creatividad”. La creatividad es la capacidad de 
prefigurar lo nuevo, de ver más allá de los confines de lo existente, más 
allá de la dimensión de la cotidianidad. Es la capacidad de reestructu- 
rar palabras y colores, formas y sonidos, ideas y esquemas conceptua- 
les, de recombinar, en modos diversos, teorías científicas y expresiones 
artísticas. Más aún, la creatividad es la capacidad de transformar y re- 
construir permanentemente la realidad por medio del juego dinámico 
de lógica y fantasía, razón e imaginación. La creatividad es, en otras pala- 
bras, la capacidad de tener juntos y de interconectar elementos de con- 
flicto y de antinomia, de conciliar convergencia y divergencia, pensamiento 
lógico y pensamiento fantástico, continuidad y rotura, ordinario y extraordina- 
rio, consciente e inconsciente. La intuición y la imaginación se unen al ri- 
gor lógico, la fantasía al compromiso de estudio, las emociones a la 
mente, en una búsqueda transformativa que caracteriza a la historia de 
los hombres y es tangiblemente reconocible en las múltiples exteriori- 
zaciones de su actividad simbólica. Así entendida, la creatividad es una 
dimensión estructural de la inteligencia en su constitutiva tensión a la 
solución de los problemas de la vida, a la individuación de nuevos pro- 
blemas, a la permanente reestructuración de la experiencia. 

La creatividad, en efecto, se vincula con la supervivencia biológica, 
mental y cultural del ser humano y requieren su activación precisa- 
mente aquellas situaciones de desequilibrio y de incertidumbre, de 
rotura y de destrucción, de separación y de inquietud, que incitan y 
motivan al ser humano a buscar nuevos equilibrios. En ese sentido, la 
creatividad se vincula con la perenne tensión humana hacia lo nue- 
vo, lo no todavía, lo más adelante y en otra parte, y se expresa en las 
previsiones, en las anticipaciones, en la invención y en la proyectación 
de soluciones inéditas y originales. 

Los seres humanos activan la tensión creativa a la transformación 
de lo existente en relación con situaciones insatisfactorias o pro- 
blemáticas no sólo respecto de los otros y del mundo, sino también 
respecto de Sí mismos. Desde los primeros meses de vida, los niños 
y las niñas expresan la creatividad de sus particulares identidades en 
el empeño que manifiestan en la construcción del sentido de Sí, por 
medio de la original integración de los datos perceptivos y cognitivos 
que provienen del mundo exterior con los de su mundo interior, con 
las personales e irrepetibles experiencias emotivas. La creatividad de 
tal proceso autoconstructivo se expresa principalmente por medio del 
juego. En el juego, en efecto, el niño tiene la posibilidad de explorar, 
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manipular, trascender el dato real y concreto, de transfigurarlo y transfor- 
marlo moviéndose en un “espacio de confín” (en inestable equilibrio 
entre dentro y fuera, entre realidad y fantasía, entre deseo y sueño) en el 
que experimentar productivamente la capacidad de crear algo nue- 
vo: experiencias, pensamientos, objetos, relaciones. 

La creatividad es una característica intrínseca de la vida mental y 
no necesariamente una característica de sujetos excepcionales (pocos 
individuos elegidos: los genios), pero debe ser adecuadamente soste- 
nida, estimulada e incrementada. 

¿Qué caracteriza y sostiene, entonces, al pensamiento creativo? En 
primer lugar, la curiosidad, la fluidez de las ideas, la flexibilidad y la 
originalidad intelectual, la utilización del pensamiento divergente, es 
decir, aquel tipo de pensamiento en el cual el empeño y la vastedad 
de la búsqueda se suman a la capacidad y a la disponibilidad respecto 
de una multiplicidad de respuestas posibles. El pensamiento creativo 
es, en otras palabras, un pensamiento connotado de sensibilidad y de 
atención respecto de la diferencia, capaz de pensar, de comprender y 
de elegir por sí diversas y múltiples posibilidades cognitivas, afecti- 
vas y existenciales. 

El desarrollo de un pensamiento capaz de obtener y utilizar pro- 
ductivamente su potencial creativo está fuertemente condicionado 
por el “ambiente” donde se dan los primeros pasos de aprendizaje y 
de formación del sujeto. En ese sentido, el surgimiento de la creati- 
vidad (con demasiada frecuencia culpablemente bloqueada y subu- 
tilizada) está ligado a la calidad de las ofertas formativas, es decir, a 
la calidad del contexto en el que vive el niño: las personas, las relacio- 
nes, los espacios, los objetos, las oportunidades respecto de las cuales 
el niño estructura sus estrategias adaptativas. 

Es necesario, entonces, dirigir una particular e imprescindible 
atención a asegurar al niño condiciones adecuadas que le permitan 
experiencias de curiosidad, interés, búsqueda y compromiso. Pero es 
necesario también dedicar un específico cuidado a la disposición de 
situaciones en las que se favorezca la posibilidad del niño de concen- 
trarse y de reflexionar: espacios de “silencio” en los que el niño pue- 
da encontrar sus tiempos y sus modos de activar ese diálogo interior que, 
únicamente, permite el despliegue de actividades lógicas e imagina- 
tivas auténticamente creativas. 

La creatividad se erige, entonces, como elemento estructurante del 
pensamiento, en sus múltiples ramificaciones: cognitividad, afecti- 
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vidad, relacionalidad, comunicación y pensamiento artístico. Con- 
frontando todo esto, el desarrollo de un pensamiento orgánicamen- 
te declinado en sentido creativo compromete a la pedagogía en dos 
planos distintos pero inseparables: el plano de la “formación intelec- 


tual” y el plano de la “formación estética”.8 


2.2.2. Segundo miniglosario: las múltiples dimensiones de la formación 


Palabra número seis. “Formación intelectual”. En el ámbito del desarrollo 
y de la formación intelectual, la creatividad cognitiva indica la ca- 
pacidad del hombre de saber afrontar la problematicidad de la ex- 
periencia, por medio del compromiso con estructurar claramente 
las cuestiones a indagar, con proponer hipótesis para una posible 
solución, con verificar la hipótesis y justificar argumentadamente 
su atendibilidad. Así entendida, cualidades particulares de la creati- 
vidad cognitiva son la flexibilidad, la disponibilidad, la constructividad 
de las formas y de los procesos de elaboración del pensamiento. En 
breve, la capacidad de razonar de modo versátil sobre cualquier 
problema. 

El desarrollo y la formación intelectual se articulan en una plu- 
ralidad de formas diferentes (H. Gardner, al respecto, habló de una 
“multiplicidad de inteligencias”, desde la inteligencia lingúística 
hasta la inteligencia corporal, desde la inteligencia musical hasta la 
inteligencia interpersonal), cada una de las cuales presenta parti- 
culares períodos críticos, fases de estancamiento y fases de recupe- 
ración prodigiosa. 

Todo esto requiere intervenciones formativas capaces de “cuidar” 
y “cultivar” tales específicas formas de inteligencia, reconociendo, 
valorizando y sosteniendo, al mismo tiempo, la necesidad de una ar- 


8 Cfr. los clásicos J. Dewey, Intelligenza creativa (1917), Florencia, La Nuova Italia, 
1957; M. Wertheimer, I pensiero produttivo (1945), Florencia, Giunti Barbera, 1965; J. S. 
Bruner, I conoscere. Saggi per la mano sinistra (1962), Roma, Armando, 1968; L. S. Vi- 
gotsky, Immaginazione e creatività nell’età infantile [La imaginación y el arte en la infancia, 
Barcelona, Fontamara, s/f] (1972), Roma, Editori Riuniti, 1972; J. P. Guilford, Elemen- 
ti caratteristici della creativita, H. H. Anderson (editor), La creativita e le sue prospettive 
(1959), Brescia, La Scuola, 1972. Cfr. en Italia, M. Mencarelli, Creativita, Brescia, La 
Scuola, 1976; L. Rosatti (editor), Creatività e risorse umane, Brescia, La Scuola, 1997; F. 
Cambi, M. Contini (editores), Investire in creatività, Roma, Carocci, 1999. Cfr. asimismo, 
H. Gardner, Aprire le menti. La creatività e i dilemmi dell'educazione (1989), Milan, Feltri- 
nelli, 1991; /bid., Intelligenze creative (1993), Milan, Feltrinelli, 1994. 
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ticulada integración. Una formación intelectual adecuadamente orien- 
tada en sentido creativo implica e involucra, por lo tanto, cuerpo y len- 
guaje, se nutre de los estímulos ambientales y sociales, interfiere en los 
procesos inconscientes o inexpresados y se entrecruza con las reglas del 
discurso y de la lógica, con los aportes de la intuición y de la imagina- 
ción, en un ejercicio autoconstructivo continuo y permanente. 

El ejercicio intelectual, en tal sentido, se presenta como el primer 
y más potente instrumento de enlace y unión entre el hombre y su 
ambiente. Por medio de tal ejercicio el sujeto que aprende: 

—“observa” objetos y situaciones que están a su alrededor, hace de 
ellos un reconocimiento global y analítico, interpreta y atribuye sus 
significados y funciones incluso en relación con sus motivaciones, a su 
vez ligadas a necesidades e intereses específicos; 

—“reflexiona” sobre lo que lo circunda, confronta y compara 
datos y situaciones, hace analogías e inferencias, elabora esquemas 
representativos y mapas conceptuales, deconstruye y reconstruye 
creativamente la realidad, emprende recorridos inusuales, inventa so- 
luciones originales, opera las revoluciones conceptuales capaces de 
romper los paradigmas de la ciencia ya consolidados, abriendo nue- 
vas fronteras para el conocimiento y la investigación; 

—“expresa” y “comunica”, por medio del lenguaje (extraordinario 
“médium” de la relación entre el hombre y el mundo), sus elabora- 
ciones simbólicas en una multiplicidad de códigos que amplían y di- 
versifican las potencialidades expresivas y cognitivas. 

Gracias a la cognición creativa, por consiguiente, el sujeto es capaz 
de “tomar contacto” con la realidad que lo circunda, de descubrir ne- 
xos y relaciones entre los datos de la experiencia, de afrontar y saber 
moverse en situaciones problemáticas, de buscar hipótesis para su po- 
sible solución, de experimentar tales hipótesis y utilizar los resultados 
obtenidos para enriquecer y ampliar, progresivamente, el campo de 
sus competencias. El uso creativo de la inteligencia, por lo tanto, con 
su capacidad de aprender y de elaborar saberes, así como también de re- 
flexionar sobre ellos, permite al hombre resolver problemas persona- 
les y colectivos, interactuar activamente con el mundo, interviniendo 
también para modificarlo y reconstruirlo. 

Una educación intelectual orientada a desarrollar cognición y me- 
tacognición, a incitar criticismo, curiosidad y creatividad investigati- 
va, a promover la activación de inteligencias multidimensionales y fle- 
xibles, se convierte en instrumento primordial de autonomía contra 
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toda forma de pasividad y de dependencia y, al mismo tiempo, en re- 
curso de elección y de proyectación de un mundo de desarrollo más 
justo y equilibrado. 

En ese sentido, la educación intelectual comporta la capacidad de 
individuar con claridad los problemas que plantea la experiencia. 
Comporta, asimismo, la disponibilidad, por medio del concurso de la 
imaginación, a intentar recorridos de búsqueda inéditos, a inventar 
hipótesis creativas, a aceptar el riesgo del cambio. Así entendida, la 
educación intelectual tiene la posibilidad de realizarse en la educa- 
ción de la conciencia histórica y de la responsabilidad civil, en la edu- 
cación científica como educación a la investigación. Una cognición 
creativa plenamente desplegada, en efecto, rompe estereotipos y pre- 
juicios, permite la irrupción de lo nuevo y de lo posible, ofrece solu- 
ciones para una convivencia y una confrontación más responsables y 
amplias y se traduce, necesariamente, en progreso social, en solidari- 


E . (e 
dad, colaboración, democracia.? 


Palabra número siete. “Formación estética”. En cuanto a la creatividad 
estética (y a los procesos conexos de desarrollo y formación), compren- 
de el conjunto de las experiencias sensoriales, racionales e imaginativas 
por medio de las cuales el sujeto interactúa con el ambiente circundan- 
te, apropiándose, perceptiva, cognitiva y afectivamente, de la realidad 
natural y cultural, en la pluralidad de formas y colores, perfumes y 
sonoridades que la caracterizan. 

En esta óptica interpretativa, la educación estética se presenta no 
sólo como área específica de intervención formativa, sino como ám- 
bito transversal para varios campos del saber humano (artístico, cien- 
tífico, literario, etc.) y, por lo tanto, funcional a la creatividad, en la 
multiplicidad de sus manifestaciones. 

La tensión integrativa y re-combinativa de lo “estético”, que im- 
pregnó a lo largo de los siglos los lenguajes comunicativos y expre- 


9 Cfr. G. M. Bertin, Educazione alla ragione. Lezioni di pedagogia generale, Roma, Arman- 
do, 1968; J. Bruner, 11 conoscere: saggi per la mano sinistra (1962), Roma, Armando, 1968; 
Ibid., La mente a più dimensioni (1986), Roma-Bari, Laterza, 1988; H. Gardner, Forme 
mentis. Saggio sulla pluralità dell’intelligenza (1983), Milán, Feltrinelli, 1987; Ibid., Sapere 
per comprendere: discipline di studio e discipline della mente (1999), Milan, Feltrinelli, 2001; 
J. Piaget, La nascita dell’intelligenza [El nacimiento de la inteligencia en el niño, Madrid, 
Aguilar, 1969] (1936), Florencia, La Nuova Italia, 1972; L.S. Vigotsky, Pensiero e linguag- 
gio [Lenguaje y pensamiento, op. cit.] (1934), Roma-Bari, Laterza, 1990. 
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sivos del hombre, se concretó en una rica tradición de produccio- 
nes culturales: desde la poesía oral hasta la música, el canto y la 
danza, desde la escultura hasta la pintura y, más recientemente, 
desde el cine hasta la gráfica computarizada, la fotografía, la co- 
municación publicitaria. 

Esta pluralidad de géneros expresivos confirma con qué intensidad 
la dimensión estética viaja a lo largo de los diversificados canales de 
la red comunicativa y hace explícita y evidente la centralidad que 
asume en el ámbito de la vida cotidiana de todos, distinguida por 
un “esteticismo” demasiado a menudo opacado y desvitalizado. La 
formación estética (con su potente carga transformativa y emanci- 
padora) incita a la recuperación de ese esteticismo, a la renovación 
de la relación con los otros y con la naturaleza por medio de un cui- 
dado constante de los espacios (desde los domésticos hasta los ciu- 
dadanos y los más ampliamente ecológicos), de los modos y de los 
comportamientos (nuestro darnos, nuestro expresarnos, la imagen 
que presentamos de nosotros mismos), de los objetos de nuestro al- 
rededor (su asociación cromática, sus proporciones, las combina- 
ciones de sus volúmenes). La conciencia de la dimensión estética 
de la realidad —que se expresa en la decoración de los ambientes 
de vida, en el vestuario, en el cuidado de la naturaleza— permite 
captar disonancias e incongruencias formales. La “transfiguración” 
de lo real se fusiona, en esta acepción, con la recombinación crea- 
tiva, fantástica, imaginativa de nuestras instancias de transformación. 
Esta tensión estética, transformativa del presente y modelo (hipotético 
y anhelado) del futuro, se traduce en fundamental e insustituible 
ejercicio de cambio, de búsqueda y utilización de códigos, alfabetos, 
modos renovados en los cuales pensar y afrontar lo nuevo y lo no to- 
davía experimentado. 

Junto al continuo ejercicio estético de formalización y reformaliza- 
ción, de “montaje” y “desmontaje” de la realidad, es fundamental 
destacar la importancia de una autónoma y amplia producción artística. 
Dominar y gestionar formas articuladas y diversificadas de producción 
artística no sólo favorece la ampliación de las posibilidades de desarro- 
llo de las competencias estéticas, sino que constituye, asimismo, un mo- 
mento importante de reapropiación de las cuotas de materialidad y sen- 
sorialidad creativa demasiado a menudo cristalizadas y sumergidas. 

La escuela, en tal sentido, es la primera institución llamada a favo- 
recer el pasaje de momentos pasivos de goce de la obra de arte a ex- 
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periencias críticas y racionales de decodificación estética, de formas 
de expresividad artística espontáneas y casuales a producciones técni- 
co-artísticas conscientes y controladas. Para hacer todo esto, es opor- 
tuno reforzar y multiplicar los vínculos con museos, pinacotecas, gale- 
rías, proponiendo espectáculos (líricos, cinematográficos, teatrales y 
musicales) para disfrutar en sus espacios más idóneos y naturales —sa- 
las cinematográficas, teatros, conservatorios, auditorios— pero tam- 
bién en los espacios informales de las fiestas populares y de las ini- 
ciativas “de la calle”. 

La formación estética, así repensada y enriquecida, se transforma 
en un instrumento fundamental de estímulo, revisión, redefinición 
del mundo, contra los riesgos de la alienación, de la fragmentación y 
de la estandarización cognitiva e imaginativa. La experiencia de la 
creatividad estética, en efecto, rompiendo los esquemas de lo ya visto 
y de lo ya oído, permite ensanchar e intensificar nuestros sentidos, 
mutar formas y tiempos de vida, eludir todo límite y multiplicar las 
perspectivas desde las que mirar la realidad. 

En lo específico, se trata de recuperar la dimensión estética como 
dimensión abierta a la totalidad de la experiencia y accesible a la totali- 
dad de los hombres. Aprehender el valor formativo del momento estéti- 
co significa valorizar su función de exaltación de la creatividad y de 
la imaginación, de ampliación y amplificación de la sensibilidad, del 
gusto y de lo refinado en las producciones y en las actitudes. Ser esté- 
ticamente creativos quiere decir vivir de modo auténticamente perso- 
nal, comprometiéndose con la búsqueda de situaciones nuevas y esti- 
mulantes, con la curiosidad de quien no rechaza la confrontación y 
el intercambio con otras sensibilidades y con otras inteligencias. La 
educación estética —entendida como potenciación de la vida imagi- 
nativa— revela, de este modo, su constitutiva apertura al cambio, a la 
experimentación de lo inédito y de lo posible. Revela, en otras pala- 
bras, su fundamental sensibilidad hacia los múltiples componentes 
del desarrollo y de la formación, promoviendo la integración de jue- 
go y trabajo, vida física y vida afectiva, ejercicio intelectual (lógica, 
conceptualización, inducción, deducción) y ejercicio imaginativo 
(fantasía, lirismo, intuición). 

En tal perspectiva, la sensorialidad y la inteligencia estética se con- 
figuran como dimensiones fundantes de la constructividad humana. 
Éstas no se limitan a involucrar el campo específico de la creatividad 
artística, sino que implican la complejidad de la experiencia de vida 
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del sujeto, en la totalidad de las formas en las que ésta se despliega: 
intelectual y fantástica, ética y lúdica, individual y social.!0 


Palabra numero ocho. “Formación del cuerpo y del movimiento”. La corpo- 
reidad del hombre y de la mujer lleva a la dimensión material y bioló- 
gica del ser humano, inseparablemente conexa a la dimensión men- 
tal. En ese sentido, una correcta interpretación del cuerpo no puede 
no remitir a la profunda y transactiva dialecticidad que une cuerpo y 
psique en una unidad sistémica, en la cual la autonomía funcional de 
cada una de las dos dimensiones está garantizada precisamente por 
la relación recíproca que liga la una con la otra. 

La valorización de la dimensión corporal encuentra su premisa en 
la “reformulación” del concepto de cuerpo, entendido hoy como mé- 
dium de conocimiento y de comunicación con uno mismo, con los otros y 
con el ambiente. Esto se opone a una interpretación reductiva que 
por muchos siglos presentó la materialidad del cuerpo en contrapo- 
sición con la “levedad” y la “ligereza” del espíritu. 

En esta acepción reductiva, el cuerpo fue entendido por largo 
tiempo como factor de limitaciones y de padecimientos para el ser 
humano, campo de acción de las pasiones más elementales y, en 
particular, instrumento de seducción y de placer sexual: ámbito, es- 
te último, inquietante y peligroso, susceptible de ser vigilado, con- 
trolado e, incluso, prohibido. De ahí una pedagogía del cuerpo 
fuertemente declinada en el disciplinamiento puntual y riguroso 
de las posturas, de los deseos y de las pulsiones, de la vestimenta y 
hasta de la mirada. 

Sólo en el siglo XX las teorías sobre la corporeidad comienzan a 
liberarse de vínculos moralistas y sexófobos y se encaminan hacia 
fronteras pedagógicas que acogen la dimensión física del niño co- 
mo irrenunciable instrumento de conocimiento y de relación. En 
esta acepción, el cuerpo se presenta cada vez más como lenguaje, 


10 Cfr. los clásicos F. Schiller, Lettere sull'educazione estetica del uomo [ Cartas sobre la edu- 
cación estética del hombre, Barcelona, Anthropos, 1990] (1795), Turín, G.B. Paravia y 
comp., 1882; J. Dewey, L'arte come esperienza [Arte y experiencia, México, FCE, 1995] 
(1934), Florencia, La Nuova Italia, 1951; H. Read, Educare con l’arte [Educación por el ar- 
te, Buenos Aires, Paidós, 1982] (1943), Milán, Edizioni Comunita, 1962. Cfr. en Italia, 
G. M. Bertin, L'ideale estetico, Florencia, La Nuova Italia, 1974; A. Santoni Rugiu, L'edu- 
cazione estetica, Roma, Editori Riuniti, 1975; F. De Bartolomeis, L'esperienza dell’arte, Flo- 
rencia, La Nuova Italia, 1989. 


78 EL SISTEMA EPISTEMOLÓGICO DE LA PEDAGOGÍA 


percepción activa, intuición precategorial, lugar de liberación de las 
potencialidades sensuales, imaginativas y comunicativas. 

Estas concepciones, orientadas a valorizar el fuerte poder de 
mediación cognitiva, afectiva y comunicativa que ofrece el cuerpo, 
encontraron sostén y confirmación en la difusión de modelos cul- 
turales innovadores y problemáticos y, sobre todo, en una serie de 
estudios e investigaciones realizados por la psicología y la neuro- 
biología. 

Se trata de estudios que muestran que, en el niño y en la niña, el 
aprendizaje se realiza por medio del cuerpo y de su sensorialidad. De 
Rousseau a Montessori, de Piaget a Merleau-Ponty, a Wallon y a 
Gardner, la exploración cognitiva del ambiente y las primeras inte- 
racciones sociales, la construcción de la identidad personal y los 
primeros niveles de conceptualización humana suceden sobre la ba- 
se del movimiento y de la coordinación espacio-temporal realizados 
por medio de la experiencia de la propia corporeidad. 

Con gran eficacia, Maria Montessori encuentra en la “mano” —asu- 
mida como símbolo de la corporeidad misma— el órgano, fino y com- 
plicado en su estructura, que permite a la inteligencia no sólo mani- 
festarse, sino entrar en relación especial con el ambiente. El hombre, 
precisa Maria Montessori, “toma posesión del ambiente con su mano” 
y lo transforma bajo la guía de la inteligencia. 

Si el cuerpo, entonces, es motor y vehículo privilegiado de pensa- 
mientos y acciones, emociones y afectos, lugar de unión entre logos y 
eros, resulta evidente que la educación física y motriz debe abrirse a in- 
terpretaciones plurilaterales capaces de aprovechar, del cuerpo, las 
múltiples valencias biológicas y fisiológicas, pero también cognitivas, 
afectivas, sociales y estéticas. 

La educación física y motriz se connota, entonces, como enseñan- 
za del uso intencional y creativo del cuerpo, en otras palabras, como 
campo formativo dirigido a una correcta gestión y control de la cor- 
poreidad propia. Consecuente resulta el estímulo del conocimiento, 
anatómico y fisiológico, del cuerpo humano, así como también de la 
interacción existente entre educación física y educación alimenticia 
(piénsese, por ejemplo, en la dramática relevancia que asumen hoy, 
sobre todo en la adolescencia, los problemas de la anorexia y de la bu- 
limia), entre actividades gimnástico-deportivas y juego, entre dedica- 
ción y constancia en el esfuerzo físico propio y enriquecimiento del 
más vasto patrimonio cultural. 
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La educación física y motriz, interpretada como educación a un 
uso consciente y constructivo del cuerpo propio, es llamada a pro- 
mover un correcto aprovechamiento del deporte, favoreciendo ex- 
periencias sostenidas y leales de competitividad y agonismo, capa- 
ces, por tanto, de estimular una constructiva confrontación con los 
otros. Todo esto significa, también, educar para comprender las 
múltiples formas por medio de las cuales puede realizarse una pres- 
tación física. Lo que significa, incluso, aprovechar la contigúidad 
entre gimnástica, danza y mimo, así como también reflexionar so- 
bre la historia y sobre el significado cultural de las diferentes acti- 
vidades gimnástico-deportivas (del karate al judo, del shiatsu al body 
building) y sobre las múltiples manifestaciones artísticas ligadas al 
lenguaje del cuerpo (del patinaje artístico a la danza, del body art al 
teatro). 

Una correcta formación corporal, en este sentido, contribuye: 

—a la formación intelectual, afinando gradualmente las capaci- 
dades sensoperceptivas, desarrollando los esquemas posturales de 
base, enseñando a ubicarse en el espacio y a adecuar a él los mode- 
los motores propios; 

—a la formación ético-social, educando hacia el respeto, para 
compartir las reglas de grupo y adquiriendo, al mismo tiempo, co- 
nocimiento y dominio de las reglas de la comunicación social y de 
la convivencia democrática; 

—a la formación afectiva, enseñando a controlar formas de agresi- 
vidad y de prepotencia y utilizando los juegos como ocasiones de aper- 
tura colaborativa y de encuentro empático con los otros; 

—a la formación estética, prestando atención a la desenvoltura 
y a la elegancia de los movimientos, así como también a la “armo- 
nía” física. 

La educación física —entendida como educación a la vitalidad, a 
la alegría del movimiento, a un uso libre y armonioso del cuerpo, va- 
lorizado en sus dimensiones expresivas, comunicativas, cognoscitivas 
y estéticas— se contrapone a las ofertas lúdico-deportivas subordinadas 
a intereses de mercado, carentes de intencionalidad formativa y, a ve- 
ces, discriminatorias y selectivas respecto de las franjas de usuarios so- 
cial y económicamente más desaventajados. 

Desde este punto de vista, la educación física se entrecruza con la 
educación intelectual, afectiva, ético-social, artística, científica y eco- 
lógica, por medio de la multiplicación y valorización de las actividades, 
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muchas de las cuales se desenvuelven al aire libre, en contacto di- 
recto con la naturaleza.!! 


Palabra número nueve. “Formación afectiva y relacional”. El término 
afectividad permite señalar un área muy vasta y articulada de la vida 
psíquica, en la que caben sentimientos y emociones evidentes y comu- 
nicables así como también todo lo que se refiere a la dimensión del 
inconsciente, esto es, a pulsiones y dinámicas que escapan a la con- 
ciencia del sujeto. Se trata de un territorio muy amplio, hecho aún 
más complejo por las interferencias que la dimensión afectiva estruc- 
tura con la dimensión cognitiva, comunicativa y relacional. 

No existe comportamiento —en tanto racional— que no sea en al- 
gún modo activado e influido por una reacción emotivo-afectiva. Más 
en particular, las manifestaciones de la afectividad (interés y desinte- 
rés, curiosidad e indiferencia, constancia y discontinuidad, satisfac- 
ción e insatisfacción) son la base de las motivaciones de aprendizaje 
y condicionan profundamente su resultado. Del mismo modo, la 
afectividad implica la dimensión ético-social, en la medida en que 
las diferentes vivencias afectivas (placer, alegría, simpatía y, viceversa, 
frustración, angustia, egoísmo) determinan, en positivo o en negativo, 
las relaciones con las cosas, con los otros, con el mundo, influyendo en 
la apertura relacional, en la disponibilidad a la confrontación, al diálo- 
go, a la cooperación, a la amistad y al amor. 

La exigencia de vincularse, de compartir y de participar —entre 
las personas, entre las personas y los objetos, entre las personas y el 
ambiente— es una instancia existencial que anima al niño desde su 
nacimiento. El neonato, en ese sentido, comienza de inmediato a 
prestar atención a quienes entran en contacto con él: todo compor- 
tamiento adulto es ampliamente comprendido y asimilado por el 
niño, aunque sea muy pequeño. Las manifestaciones de contacto 
físico, atención, disponibilidad, simpatía crean en él sensaciones de 


1 Cfr. los clásicos A. Lapierre, B. Aucouturier, / contrasti e la scoperta delle nozioni fon- 
damentali [ Los contrastes y el descubrimiento de las nociones fundamentales, Barcelona, Edi- 
torial Científico-Médico, 1985] (1974), Milán, Sperling & Kupfer, 1978; H. Wallon, L'e- 
voluzione psicologica del bambino | La evolución psicológica del niño, Buenos Aires, Psique, 
1976] (1941), Turîn, Bollati Boringhieri, 1980; J. Le Boulch, Lo sviluppo psicomotorio da- 
lla nascita a sei anni (1981), Roma, Armando, 1984. Para una lectura pedagógica, cfr. 
G. Giugni, M corpo e il movimento nel processo educativo della persona, Turin, SEL, 1986; M. 
Baldacci, L'educazione motoria-sportiva, Cosenza, Pellegrini, 1988; Ibid., Programmare ledu- 
cazione motoria: verso un curricolo sportivo, Teramo, Editrice Italiana, 1989. 
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placer y de alegria, mientras que las manifestaciones de indiferen- 
cia o de hostilidad son inmediatamente percibidas como dolor y 
disgusto. 

En estas primeras relaciones —hechas de miradas y caricias, de 
cercanía y protección— se juega, en muchos aspectos, la formación 
de la seguridad de base del niño. Un niño que se siente aceptado 
muestra curiosidad e interés por el mundo que lo rodea. Por el con- 
trario, en un ambiente carente en lo afectivo, el niño que se siente re- 
chazado comienza a elaborar las primeras, destructivas estrategias de 
oposición y de conflicto con el mundo. Las teorías psicoanalíticas (en 
particular los estudios de Bowlby, de Winnicott y de Spitz) señalaron 
que la carencia de afecto en los primeros años de vida puede ser cau- 
sa de permanente inseguridad existencial, de vivencias de penosa de- 
pendencia intelectual y afectiva y de manifestaciones agresivas hacia 
sí, hacia los otros y hacia las cosas que lo rodean. 

Tales estudios, al mostrar la complejidad y la conflictividad de la 
experiencia afectiva en la infancia, pusieron definitivamente en crisis 
una concepción simplificada y retórica de la infancia como edad de 
la inocencia y de la felicidad. La infancia, por el contrario, se presen- 
ta como una edad cargada de ansias y de angustias. 

El niño vive en el permanente miedo al abandono y a la oscuridad, 
vive con espanto el amenazador tamaño de las cosas a su alrededor, 
dado que aún es demasiado pequeño para afrontarlas y controlarlas. 
Ante tantos temores, pide apoyo, confortación y protección: con- 
diciones esenciales para conocer la riqueza de la afectividad, para 
expresar deseos, emociones y pasiones. 

A medida que crece, el niño adquiere capacidad de “descentra- 
miento afectivo”, haciéndose más atento a los sentimientos de los 
otros, más disponible a entender y compartir emociones distintas a 
las propias, a participar de las alegrías y de los dolores, de los entu- 
siasmos y de las desilusiones de los adultos, de los hermanos, de los 
compañeros. Por medio de tales experiencias, amplía y refuerza su 
tensión afectiva en direcciones múltiples y articuladas: se preocupa vi- 
vamente del bienestar de los animales, intensifica sus intercambios y 
sus diálogos con las múltiples formas de vida que lo rodean, siente res- 
peto y afecto hacia la naturaleza y el ambiente en el que vive. 

Es evidente, asimismo, que todas las fases de la existencia humana 
están cargadas de afectividad. Necesidad de amistad y de amor, deseo 
de protección y de confortación (para recibir y para dar) son comu- 
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nes a todas las edades, desde la infancia hasta la adolescencia, desde la 
edad adulta hasta la vejez. Considérese, por ejemplo, la función deter- 
minante que —en el curso de la adolescencia— pueden desempeñar 
los sentimientos de amistad, respecto de los coetáneos, para controlar 
la angustia, la desorientación y la incertidumbre que caracterizan esta 
fase de transición evolutiva. Considérese, análogamente, que el tener 
una sólida base emotiva y afectiva puede constituir —en el curso de la 
vejez— un fundamental recurso vital en una edad a menudo sometida 
a duras situaciones de aislamiento y de soledad existencial. 

Si las demandas infantiles de afecto y tranquilización encuentran 
en la familia el lugar natural de primer acogimiento y de realización, 
aquéllas necesitan, inmediatamente después, de ulteriores contextos 
de vida capaces de proponer y ofrecer experiencias de intercambio y 
de confrontación ampliadas y diversificadas. 

La escuela, entre las demás sedes educativas, es la que, en continui- 
dad con la familia, puede ulteriormente favorecer la formación de 
una afectividad rica y articulada. En el curso de las complejas dinámi- 
cas de agregación, de juego y de trabajo común entre coetáneos, los 
alumnos tienen la posibilidad de verificar y experimentar situaciones 
emotivas complejas y múltiples, de vivir la amistad, de sentir simpatía, 
de hacer efectiva la solidaridad y la cooperación. 

A partir de la cuidada disposición de un ambiente afectivamente 
acogedor y de la utilización de métodos educativos basados en estí- 
mulos positivos más que en prescripciones coercitivas y represivas, la 
educación afectiva puede estructurarse hacia la conquista, por parte 
del niño, de un equilibrado autocontrol emotivo y, en consecuencia, 
de una sincera y auténtica disponibilidad a “ir hacia” y a “estar con” 
los otros. Este clima de serena aceptación de la problematicidad de 
las experiencias afectivas propias favorece la activación de comporta- 
mientos positivos hacia la vida y hacia el futuro, caracterizados por 
sentimientos de confianza, de disponibilidad, de respeto y de participación 
en proyectos distintos de los propios. 

En síntesis. Una dimensión emotivo-afectiva sostenida por una re- 
lación equilibrada y gratificante con uno mismo y con los otros pue- 
de contribuir a la construcción de personalidades capaces de afron- 
tar las dificultades, las desilusiones y las angustias inevitables en el 
curso de la vida. 

Tener sentimientos de “cercanía” afectiva e intelectual, de “com- 
pasión”, entendida como el compartir y el participar de los miles de 
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matizados sentimientos y de las miles de emociones de las personas 
de nuestro alrededor, es, entonces, una capacidad que se aprende y 
consolida a lo largo de todo el curso de la existencia humana y pue- 
de marcar, en positivo o en negativo, todo el tiempo de la vida.!? 


Palabra número diez. “Formación ética y social”. La sociabilidad, dimen- 
sión constitutiva del ser humano, se refiere a la capacidad constructi- 
va de vivir “unto” a los otros, compartiendo compromisos y vínculos, 
instancias, proyectos y obras sobre la base del conjunto de los valores 
y de las normas que regulan la vida de la comunidad social. La instan- 
cia social, por lo tanto, remite a la búsqueda de una equilibrada media- 
ción entre las razones del particular y las de la colectividad, traducién- 
dose en comportamientos que comprometen responsablemente a cada 
individuo a respetar los principios de la convivencia democrática y, al 
mismo tiempo, comprometiendo a la comunidad social a organizarse 
a partir de la satisfacción y de la valorización de las instancias parti- 
culares de cada uno de sus componentes. Los “otros”, en efecto, se 
presentan como co-esenciales para la constitución de la identidad 
de cada sujeto en cuanto “ser social” y, paralelamente, como co-esen- 
ciales para el mantenimiento de toda la comunidad. 

La sociabilidad, entonces, se construye por medio de complejas 
dinámicas interpersonales, conflictos cognitivos y afectivos, articu- 
lados procesos de intercambio y comunicación, por medio de la 
interiorización, de parte de cada uno, de un conjunto compartido 
de comportamientos y hábitos. 

En este sentido, la sociabilidad aparece estrechamente entrelaza- 
da a la dimensión, simbólicamente contigua, de lo ético: al compar- 
tir social de vínculos y de responsabilidades respecto de los otros, de 


12 Cfr. los clásicos D. W. Winnicott, Sviluppo affettivo e ambiente. Studi sulla teoria dello 
sviluppo affettivo (1965), Roma, Armando, 1970; N. H. Frijda, Emozioni (1986), Bolonia, 
Il Mulino, 1990. Cfr. también A. Perucca Paparella, Genesi e sviluppo della relazione edu- 
cativa. Prospettive per l’educazione dell'infanzia, Brescia, La Scuola, 1987; M. G. Contini, 
Per una pedagogia delle emozioni, Florencia, La Nuova Italia, 1992; B. Rossi, Intersogget- 
tività ed educazione. Dalla comunicazione interpersonale alla relazione educativa, Brescia, La 
Scuola, 1992; F. Montuschi, Competenza affettiva e apprendimento. Dall’alfabetizzazione affet- 
tiva alla pedagogia speciale, Brescia, La Scuola, 1993; P. Mottana, Formazione e affetti, Roma, 
Armando, 1993; F Cambi, Mente e affeti nell educazione contemporanea, Roma Arman- 
do, 1996; Ibid. (editor), Nel conflitto delle emozioni. Prospettive pedagogiche, Roma, Ar- 
mando, 1998; L. Perla, Educazione e sentimenti. Interpretazioni e modulazioni, Brescia, 


La Scuola, 2002. 
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las instituciones y del ambiente. Sociabilidad y dimensión ética se en- 
cuentran al confluir en el campo común de la solidaridad social. A la 
luz de esta categoría, central en el debate actual, se va afirmando, hoy, 
un paradigma ético-social comprometido con valorizar y respetar la 
pluralidad de los nuevos sujetos de derecho y de sus respectivas ins- 
tancias: desde los derechos humanos hasta los derechos de la natura- 
leza y, esto es, de los animales, de las plantas, del ecosistema todo. 

La cuestión ambiental introduce la responsabilidad ecológica de cada 
individuo. La problemática inherente al mundo animal exige un pro- 
fundo respeto hacia cada ser vivo (desde los animales no humanos 
hasta las más diversificadas y plurales formas de vida presentes sobre 
la tierra). Ambas cuestiones —la ambiental y la animal— se vinculan, 
finalmente, con la instancia más central y fundante de la contempora- 
neidad: la de establecer principios de convivencia y solidaridad con 
todo tipo de cultura y pensamiento, de etnia y de grupo social. 

En esta acepción, el ámbito de los valores se ensancha. Esta com- 
pleja y multiforme dialéctica reclama la fundación de nuevos valores 
negociados y sometidos a una discusión ampliada, en tanto involucra 
los intereses de subjetividades múltiples y plurales. Cada hombre y ca- 
da mujer advierten —y con fuerza creciente— la necesidad de una 
continua mediación entre instancias individuales y colectivas, entre ri- 
gor moral hacia sí mismos y disponibilidad hacia los “otros”. 

El equilibrio entre estas dos instancias, ambas esenciales, debe ser ad- 
quirido —y, por tanto, debe ser enseñado— desde los primeros años de 
vida, en la institución donde se realizan los procesos de socialización pri- 
maria: la familia. Ahí, gracias a la riqueza de las relaciones con hermanos 
y hermanas, padres, abuelos y parientes, el niño tiene la oportunidad de 
enriquecer también sus competencias intelectivas, de articular elabora- 
dos procedimientos lógico-argumentativos, de perfeccionar sus registros 
lingúísticos, de construir un personal equilibrio afectivo, de nego- 
ciar reglas de juego y de trabajo de grupo, de estructurar refinadas 
habilidades sociales. La equilibrada construcción de un “yo social” 
comporta, entonces, la capacidad de aprender reglas y comporta- 
mientos de serena convivencia, basados en conocer, en comprender y en 
compartir pensamientos y puntos de vista diferentes del propio, por me- 
dio de auténticos “ejercicios de descentramiento” cognitivo y de valores. 

Después y junto a la familia, la escuela es el contexto privilegiado en 
el que el niño es intencionalmente puesto en situaciones de aprendi- 
zaje, de relación y de adquisición de valores colectivamente compar- 
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tidos, aprendiendo, de este modo, a salir de su inicial egocentrismo, a 
negociar conductas y reglas de convivencia, a planificar estrategias de 
acción individuales y de grupo, a discutir, a confrontarse con los otros 
niños y con los adultos para la realización de un proyecto común, a re- 
conocer y descubrir el placer de “estar juntos” y de “pensar juntos”. 

La escuela constrine a argumentar los razonamientos propios y 
promueve, por medio de formas de conflicto socio-cognitivo, un pro- 
gresivo crecimiento intelectual e interpersonal. Vale decir, el niño es 
gradualmente educado para descubrir y comprender que el mundo 
es pluralidad: de inteligencias, de sentimientos, de credos, de valores, 
de culturas. 

La educación ético-social, en efecto, no puede no abrirse, hoy más 
necesariamente que ayer, a los principios y a los valores de la multicul- 
turalidad, de la multietnicidad y de la multiconfesionalidad. Principios y 
valores que es posible interiorizar y compartir sólo por medio de la 
progresiva y sistemática formación de actitudes de solidaridad y de 
respeto hacia el otro: un otro plural y diferente en el color de la piel, 
en el sonido y en el significado de las palabras, en las profesiones de fe, 
en la organización de las formas y de las experiencias de vida. Se trata 
de una pluralidad y de una diversidad de aprendizaje diario, en el 
ejercicio de compartir con los otros proyectos y experiencias, ideas 
y valores, esperanzas y deseos. 

La educación ético-social se sustancia, en tal sentido, en el compro- 
miso con hacer adquirir al alumno, desde los primeros años de vida, 
comportamientos de solidaridady de respeto hacia el otro, de valorización 
de las afinidades y de los intereses comunes, de reconocimiento de las di- 
ferencias y de las peculiaridades individuales y culturales. Es gracias a la 
confrontación —sustanciada en un compromiso ético que se inspira en 
los valores del pluralismo, de la democracia, del antidogmatismo— que se 
vuelven conscientes de la validez de las ideas propias, capaces de autoa- 
firmar las convicciones propias pero también dispuestos a aceptar modi- 
ficarlas, conjugando entre ellos identidad y alteridad, respeto de la individua- 
lidad propia pero también responsabilidad hacia el otro. 


13 Para la problemática relativa a los procesos de la sociabilización, cfr. J. Dewey, De- 
mocrazia e educazione [Democracia y educación, op. cit.] (1916), Florencia, La Nuova Italia, 
1966; Ibid., Scuola e società (1915), Florencia, La Nuova Italia, 1968; W. Doise, G. Mugny, 
La costruzione sociale dell’intelligenza [La construcción social de la inteligencia, México, Tri- 
llas, 1983] (1981), Bolonia, Il Mulino, 1982. Para una aproximación a los temas de la 
ética, cfr. P. Malavasi, Etica e interpretazione pedagogica, Brescia, La Nuova Scuola, 1995. 


SEGUNDA PARTE 


LA PEDAGOGÍA ENTRE LAS CIENCIAS 


1. COMPLEJIDAD Y PEDAGOGÍA DE LA RAZÓN 


PRESENTACIÓN. DE LA RAZÓN ÚNICA Y NORMATIVA A LA RAZÓN 
PROBLEMÁTICA Y PLURAL 


El siglo xx fue marcado por tres grandes revoluciones científicas —li- 
gadas a los nombres de Darwin, Freud y Tylor— cuyos resultados, en 
cuanto a secuelas conceptuales y culturales, evocan la gran revolución 
copernicana por la que la Tierra perdió su centralidad en el sistema 
solar. 

Con Darwin, se asiste al desplazamiento de la especie humana de 
su posición de centralidad en el universo. El hombre y la mujer apa- 
recen estrechamente ligados a los demás seres vivientes, “dentro” de 
la naturaleza y en continuidad con ella. Todo esto pone en discusión la 
radical escisión entre hombre y naturaleza y la jerarquización entre las 
especies vivientes que por largo tiempo caracterizaron el pensamien- 
to filosófico y científico de Occidente. 

Con Freud, es la razón la que pierde su centralidad en el ordena- 
miento global de la vida personal con el descubrimiento de otras di- 
mensiones de la subjetividad (ligadas a las pulsiones, al deseo, a lo no 
dicho, a los sueños, al inconsciente) que, con la razón, concurren a 
la constitución de la identidad individual. 

Con Tylor, por último, es el hombre blanco (su lengua y su cultura) 
quien pierde centralidad respecto de la multiplicidad de los pueblos 
que habitan la Tierra. El descubrimiento del “otro”, con su derecho a 
la diferencia, comporta el reconocimiento de similares oportunidades 
e igualdad en todos los ámbitos de la vida personal y social, para to- 
dos los hombres, las mujeres y sus culturas, independientemente 
del color de la piel, de las lenguas y de las tradiciones, de los cre- 
dos y de los valores. 

Estas tres grandes alteraciones de perspectivas, analíticas e inter- 
pretativas, atraviesan y marcan todo el siglo y, con su fuerza crítica 
y subversiva, penetran, influyen y modifican profundamente con- 
cepciones de vida y sistemas de pensamiento, modelos científicos, 
realizaciones artísticas, sentidos de investigación. Se afirman los 
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conceptos de pluralidad y diferencia (de los sistemas biológicos, de las 
versiones del mundo, de los alfabetos y de los saberes), de cambio y de 
complejidad de las formas de vida, de las formas de pensamiento, de las 
sociedades y de las culturas. 

La fuerza subversiva de tales conceptos embiste y modifica profun- 
damente los ordenamientos tradicionales de la ciencia y del arte, de 
la filosofía y de la ética. 

Piénsese en la influencia de la revolución darwiniana en la trans- 
formación de los paradigmas de la investigación epistemológica, de 
las relaciones entre los diversos ámbitos del saber y entre las mismas 
comunidades científicas. El cambio evolucionista, con su “visión inte- 
grada” hombre-naturaleza, propone recorridos investigativos e inter- 
pretativos renovados, caracterizados por una lógica sistémica, histórica 
y contextual. 

El pasaje de un enfoque científico mecanicista y jerárquico a un 
enfoque probabilístico y reticular promueve y acompaña la formula- 
ción del paradigma de la complejidad. Esto es, en la perspectiva de un 
pensamiento auténticamente ecológico, apto para “pensar juntos” di- 
versidades y antagonismos, para descubrir los elementos de perte- 
nencia a una común red vital y, por ende, apto también para respon- 
der al sugestivo interrogante de Gregory Bateson: “¿Qué estructura 
conecta al cangrejo con la langosta, a la orquídea con la prímula y 
a estos cuatro conmigo? ¿Ya mí con ustedes?”! 

Piénsese, incluso, en la influencia de la teorización freudiana no 
sólo en la interpretación de la patología mental (por medio de la re- 
definición de los límites entre normalidad-anormalidad), sino tam- 
bién en la recuperación del eros, del cuerpo, del deseo, de la posición 
marginal en la que habían sido colocados por la racionalidad mono- 
centrista. La búsqueda de los síntomas, de las latencias, de lo negado, 
el tema del doble y del sueño descomponen la aparente cohesión de 
la realidad, fragmentan la univocidad de sus reglas y hacen surgir la 
inquietante ambigúedad y la constitutiva pluralidad del sujeto, de los 
lenguajes y de las interpretaciones. 


1 G. Bateson, Mente e natura (1979), Milán, Adelphi, 1984, p. 21. Cfr. también G. 
Bateson, M. C. Bateson, Dove gli angeli esitano [El temor de los ángeles, Barcelona, 
Gedisa, 2000] (1987), Milán, Adelphi, 1989; G. Bateson, Verso un ecologia della men- 
te [Pasos hacia una ecología de la mente, Barcelona, Gedisa, 1989] (1972), Milán, 
Adelphi, 1995. 


COMPLEJIDAD Y PEDAGOGÍA DE LA RAZÓN 91 


El descentramiento del hombre blanco, con el reconocimiento de 
la igual dignidad de todas las culturas, empuja al pensamiento de Oc- 
cidente a descubrir y a acoger las múltiples versiones con las que la 
realidad puede ser comprendida y vivida, a relativizar sus criterios de 
definición y valoración de lo “verdadero”, de lo “bello”, de lo “bueno” 
y, sobre todo, a profundizar y redefinir el concepto mismo de demo- 
cracia. El descubrimiento de la alteridad, en efecto, con su carga de 
valencias contradictorias y, a veces, fuertemente conflictivas, inició la 
vasta redefinición de los derechos humanos —derechos de ciudada- 
nía, de igualdad, de justicia y de libertad— reconocidos, hoy, bienes 
inalienables, comunes a toda la humanidad. 

La confrontación con modos de vivir distintos, con otros modos de 
concebir el espacio y el tiempo, de interpretar la vida y la muerte, la 
inmanencia y la trascendencia, la confrontación, incluso, con cons- 
trucciones míticas y con prácticas rituales diferentes y múltiples se 
traducen, además, para la cultura occidental, en un extraordinario 
enriquecimiento de imágenes, formas, construcciones lingüísticas y 
musicales, perspectivas investigativas e interpretativas, modos de 
convivir y de habitar la Tierra. 

El descentramiento producido por la revolución evolucionista, psi- 
coanalítica y etno-antropológica involucra, con inéditas contaminacio- 
nes, la escritura poética y narrativa (del último Balzac a Svevo, del Uli- 
ses de Joyce a Palazzeschi y a la escritura verbovisual de los años sesenta 
desde Maldonado a Fontana), el teatro (de Strindberg a Piscator y a Io- 
nesco), el cine (de Metrópolis y Tiempos modernos a Alain Resnais y su 
siempre moderno Mon oncle d’Amérique, de Blade Runner a Nirvana), la 
pintura y las artes plásticas (de las cadencias cubistas de Braque al ma- 
quinismo de Léger pasando por las “amebas” de Kandinsky), la música 
(de las fragmentaciones de Schónberg a Mahler y a los absolutos de No- 
no hasta John Cage con el famoso concierto monocorde), las formas 
de la vestimenta (de los esteticismos de Oscar Wilde a Erté y las recom- 
posiciones de los futuristas italianos Balla y Depero). Dichas contami- 
naciones, rompiendo esquemas petrificados y repetitivos, descompo- 
niendo ritmos, formas y colores, dan lugar a modalidades expresivas y 
comunicativas profundamente reestructuradas. 

Frente a esta general subversión de esquemas y modelos científi- 
cos, artísticos, culturales y existenciales, la razón, en su forma más 
cerrada y autocentrada, sufre una profunda crisis en su modo tradi- 
cional de leer, codificar y proyectar el mundo. 
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Atacada en sus aspectos axlomáticos y normativos, la razón puso en 
discusión, progresivamente, a lo largo de todo el siglo xx, la rigidez 
de su estatuto, descubriendo y haciendo surgir su estructura comple- 
ja y revelando sus dimensiones más ocultas y negadas. 

Abandonada toda aspiración totalizadora, la razón se abre, de ese 
modo, a la diferencia y a la complejidad, constituyéndose como “razón 
plural”, problemática y crítica. 

Es a esta razón, flexible, antidogmática y antiautoritaria, que mira 
y se confía una pedagogía orientada en sentido problematicista: una 
« - 2 . Lala 

pedagogía de la razón”, comprometida con moverse —dialéctica y 
creativamente— entre las antinomias: naturaleza y cultura, logos y eros, 
mente y cuerpo, lógica y fantasía, identidad y alteridad, particularidad y uni- 
versalidad, contingencia y utopía. 

La pedagogía adquiere, de este modo, conciencia del carácter “in- 
quieto” e “incompleto”, “crítico” y “problemático” de su orden disci- 
plinario. Por otra parte y al mismo tiempo, la pedagogía asume sobre 
sí el compromiso ético y emancipativo al reconocimiento, al respeto 
y a la valorización de las diferencias, por medio de una formación 
multidimensional en la que unir creativamente razón e imaginación, 
solidaridad y democracia. 


1. Recorridos y etapas de la complejidad 
1.1. Del “edificio” a la “red” 


La aspiración, expresada por el ser humano en su historia, de esta- 
blecer, controlar y prever los hechos de la realidad se tradujo en la 
permanente búsqueda de referencias y de leyes estables y constan- 
tes. Así, a tal conjunto de principios fundamentales se “reducían” y 
reconducían la mutabilidad de los fenómenos y la variedad y multi- 
plicidad de los procesos vitales y culturales. 

La posibilidad de llegar a explicaciones omnicomprensivas de su 
mundo, en efecto, respondía a la profunda necesidad del hombre de 
controlar la angustia de la precariedad, que distingue su condición 
existencial y la constitutiva inseguridad de un pensamiento abierto a 
interrogantes radicales e inquietantes. 

Lo que ocurrió, sin embargo, fue que la individuación de propieda- 
des estables, generales y repetibles generó enfoques cognoscitivos que enjau- 
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laron, algunas veces, la extraordinaria poliedricidad de las formas de vi- 
da y de pensamiento dentro de interpretaciones rígidas y reductivas. 

En ese sentido, los éxitos de la ciencia clásica —de Galileo a Des- 
cartes y a Newton— fueron guiados por la ambición de descubrir un 
orden simple oculto detrás de la complejidad de los fenómenos (la diná- 
mica celeste y la dinámica de los fluidos, el mundo viviente, la histo- 
ria y los fenómenos sociales), gracias al cual garantizar el control y la 
prevención de los sucesos. 

A partir del fin del siglo XIX, con el descubrimiento del carácter im- 
previsible de la estabilidad futura del sistema solar (Henri Poincaré), 
pero, sobre todo, en el curso del siglo XX, con las grandes revolucio- 
nes de las ciencias físicas (la revolución relativista y la cuántica), el 
paradigma mecanicista de la ciencia moderna entra en crisis. La pre- 
visibilidad y el control del decurso de los sistemas físicos, tanto a ni- 
vel de lo infinitamente pequeño como a nivel de lo infinitamente 
grande, se revela imposible.? 

La imposibilidad de llegar a conocimientos estables y previsibles 
marca también la historia de las ciencias evolutivas contemporáneas. 
Es precisamente en el ámbito de la biología evolutiva, desarrollada en 
torno del cambio darwiniano, donde se reconoce lo inadecuado de 
un enfoque científico exclusivamente formalizado, mecanicista y 
cuantitativo y se consolida la necesidad de un enfoque más atento a 
las “dimensiones sistémicas” de los organismos vivientes. La historia 
de la naturaleza aparece irreducible a regularidades e invariaciones y 
reconocible sólo en el marco de una visión auténticamente ecológica. 
Se trata de “desvincularse” de la idea de poder lograr síntesis defini- 
tivas y a-contextuales y, por el contrario, de “sumergirse” en la com- 
plejidad y contradictoriedad del contexto para aprehender la “impre- 
visibilidad” y la “contingencia” que caracterizan a los eventos de la 
vida. El surgimiento de nuevas estructuras y de nuevas dimensiones 
vitales, en efecto, aparece vinculado a eventos singulares e irrepeti- 
bles, ligados a la combinación imprevisible de “azar” y “necesidad”, a 
la presencia de interacciones múltiples y dinámicamente cambiantes 
entre “contingencia” y “regularidad”. 


2 Cfr. M. Ceruti, Evoluzione senza fondamenti, Roma-Bari, Laterza, 1995. Cfr., asimis- 
mo, G. Bocchi, M. Ceruti (editores), La sfida della complessità, Milan, Feltrinelli, 1985, 
un texto clasico de los estudios sobre la complejidad. Los temas de la complejidad han 
encontrado en la revista Pluriverso, fundada en 1996 y dirigida por Mauro Ceruti, un 
importante “lugar” de confrontación y de debate interdisciplinario. 
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En el ámbito de las ciencias de la vida, por consiguiente, la pers- 
pectiva investigativa comienza a desplazarse de los “objetos” a las “re- 
laciones”, de la “sustancia” a las “configuraciones”, de la “cantidad” a 
la “calidad” y, al mismo tiempo, cambian los modelos y las metáforas 
del conocimiento. La consolidación de la idea de una realidad 
“compleja” y “reticular” corresponde al pasaje de la metáfora del 
conocimiento como edificio (con sus cimientos, sus ladrillos, sus pi- 
sos estratificados), a la metáfora del conocimiento como red. Aquí, 
conceptos y modelos cognoscitivos forman una trama interconec- 
tada, en la que cada elemento puede ocupar, de vez en vez, posicio- 
nes centrales o periféricas. A la búsqueda de una clave de lectura 
privilegiada de la realidad, capaz de garantizar la “certeza” del co- 
nocimiento científico, se opone la idea de que los puntos de vista 
desde los cuales mirar la realidad son múltiples y todos igualmen- 
te indispensables. Esto es, la idea de que las teorías científicas ac- 
túan de manera laberíntica y zigzagueante, que son provisorias e 
incompletas y que actúan, en otras palabras, por saltos, de forma a 
veces casual e imprevisible. 

Así, el descubrimiento de la “complejidad” irreducible de la reali- 
dad pone en discusión las dualidades que la tradición científica nos 
entregó separadas: general y particular, necesario y contingente, repetible e 
irrepetible, esquemas y estructuras, procesos y formas, flujos y estabilidades, órde- 
nes y desórdenes. La complejidad obliga a “pensar juntos” los términos de 
tales desuniones sin por ello insertarlos en nuevas síntesis definitivas y 
a-contextuales sino, por el contrario, aprendiendo a moverse entre 
puntos de vista diversos, eligiendo, de cuando en cuando, la perti- 
nencia y la eficacia de uno o de otro, en un circuito siempre cons- 
tructivo y recursivo. 


1.2. La teoría sistémica, un modelo científico metadisciplinar y transversal 


En la perspectiva de definir un enfoque científico de la “complejidad”, 
capaz de comprender los conceptos de cambio, de crecimiento y de de- 
sarrollo, el biólogo Ludwig von Bertalanffy (1901-1972) formula, en 
los años cuarenta, “su teoría general de los sistemas”. Partiendo de 
un enfoque antiguo —el ligado, precisamente, a conceptualizaciones 
“sistemáticas” de la realidad—, Bertalanffy pone a punto un nuevo pa- 
radigma que en decenios sucesivos atrae el interés de diversas discipli- 
nas, concentrándolo en un movimiento científico vasto y articulado. 
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De ese modo, la teoría sistémica, superando las fronteras de las cien- 
cias de la vida, es asumida como modelo general de interpretación de 
la mente, de la conciencia, de la sociedad y de la cultura.3 

En esta nueva perspectiva, el concepto de “sistema” sale de la di- 
mensión omnicomprensiva, típica de los tradicionales enfoques ho- 
lísticos, en que tal concepto remite a una arquitectura general, a una 
estructura ordenada y estable de partes rígidamente jerarquizadas. La 
estructura, por el contrario, se presenta como una configuración de re- 
laciones entre las partes de tipo probabilístico: se realiza en el tiempo, 
en el cruce imprevisible e irreversible (por ende, no restaurable en 
otros “tiempos” y en otros “espacios”) de una multiplicidad incalcula- 
ble de variables contingentes. 

Los desarrollos sucesivos del pensamiento sistémico reconfigura- 
ron más tarde el modelo propuesto por Bertalanffy. En la segunda mi- 
tad del siglo xx, éste se ofrece como modelo transversal de lectura y de 
interpretación, capaz de pensar la complejidad y de establecerla como 
noción epistémico-gnoseológica de carácter general. El pensamiento 
sistémico pasa, por lo tanto, de paradigma cognitivo en las ciencias 
físicas, matemáticas y biológicas (que interpreta la crisis de los esque- 
mas científicos clásicos del determinismo y de la reversibilidad y sostie- 
ne el ascenso de los nuevos conceptos de no-equilibrio, inestabilidad y 
tiempo no-lineal), a modelo filosófico de los caracteres plurales de la 
entera realidad física, biológica, mental, social y cultural. 

La actual teoría de los sistemas hace propia la distinción —ya indi- 
viduada por los estudiosos de cibernética— entre “esquema de organi- 
zación de un sistema” y “estructura física del sistema” mismo. 

El esquema de organización que caracteriza a todos los sistemas vivien- 
tes es el esquema de red, a cuya profundización el biólogo chileno Hum- 
berto Maturana dedicó la formulación del concepto de autopotesis. Los 
sistemas vivientes son sistemas autopoiéticos en cuanto su organización 
interna es una “red que produce continuamente sí misma”, en el 
sentido que cada componente de la red está involucrado en la trans- 


3 La “teoría de los sistemas” está ligada a los estudios clásicos del biólogo L. von Ber- 
talanffy. De éste, véase Teoria generale dei sistemi [ Teoría general de los sistemas, México, FCE, 
1976] (1968), Milán, Ili, 1971. Para las últimas, más actuales teorizaciones, cfr. H. Ma- 
turana, F. Varela, Autopoiesi e cognizione (1980), Padua, Marsilio, 1985; F. Varela, “Com- 
plessitá del cervello e autonomia del vivente”, G. Bocchi, M. Ceruti (editores), La sfida 
della complessità, op. cit., pp. 141-78; H. Maturana, Autocoscienza e realtà (1990), Milán, 
Raffaello Cortina, 1993. 
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formación y en la producción de los otros componentes de la red 
misma. Por lo tanto, a nivel de su esquema de organización (a nivel, es- 
to es, de su autopoiesis), el sistema viviente puede decirse “cerrado” 
y “autónomo”. Su orden y su comportamiento no son determinados 
por influjos ambientales sino que derivan de procesos autónomos de 
auto-organización. A nivel de su estructura (a nivel, esto es, de los com- 
ponentes físicos del sistema), el sistema viviente está, en cambio, “abier- 
to”. Interactúa continuamente con el ambiente, intercambiando con 
éste materia y energía y transformándose, en consecuencia, sobre la 
base de procesos metabólicos y de desarrollo. 

Gracias a la coherente integración de “clausura” y “apertura” al am- 
biente y, esto es, a la particular coexistencia de “permanencia” y “cam- 
bio”, cada sistema viviente puede conservar su propia “unidad identi- 
taria”, aunque sufra continuos cambios físicos por efecto de la acción 
del ambiente externo. En tal perspectiva, Maturana, junto a Francis- 
co Varela, profundizó ulteriormente el problema, destacando que, en 
el curso de la ontogénesis, cada sistema viviente, al estar en contacto 
e interactuar con otros sistemas, encuentra “perturbaciones”, es de- 
cir, estímulos que lo llevan a elegir y activar cambios estructurales 
compatibles con sus posibilidades organizativas.* Dicha concepción 
cambia la visión de la influencia que el ambiente ejercita sobre el 
sistema. Ésta no es una influencia que actúa en términos de input 
instructivos, es decir, de lineal causalidad estimulo-respuesta, sino 
que procede, antes bien, en términos de “perturbaciones” que invo- 
lucran conjuntamente al sistema y al ambiente en complejos proce- 
sos de co-evolución (es decir, de recíproca determinación). 

En ese sentido, la idea de “clausura organizacional”, adelantada 
por la teoría de los sistemas, se reveló rica en implicaciones tanto en 
el campo de las ciencias neurológicas como en el campo epistemoló- 
gico y filosófico. Un sistema —ya se trate del organismo dotado de un 
sistema nervioso o de un “paradigma” científico— está caracterizado 
por un dominio cognitivo (definido, precisamente, por el ámbito de su 
“clausura organizacional”). Sobre la base de tal dominio cognitivo el 
sistema selecciona los estímulos del ambiente, eligiendo los significa- 
tivos y determinando su significado mismo. Del momento en que el 


4 Cfr. H. Maturana, F. Varela, L'albero della conoscenza. Un nuovo meccanismo per spiega- 
re le radici biologiche della conoscenza umana [El árbol del conocimiento. Las bases biológicas del 
entendimiento humano, Santiago, OEA, 1984] (1984), Milán, Garzanti, 1987. 
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desarrollo del sistema nervioso y del conocimiento derivan del modo 
autónomo en el que el sistema “construye” sus estructuras, respon- 
diendo a las “perturbaciones” del ambiente sobre la base del pro- 
pio, singular “paisaje dinámico” (Varela), o sea, del dominio de in- 
teracciones previstas para el mantenimiento de su integridad, no es 
posible juzgar sus procesos en relación con una norma externa y ab- 
soluta (una “representación” del mundo exterior “correcta”). Por el 
contrario, los procesos cognoscitivos deben interpretarse como “fru- 
to constructivo”, único y personal, del particular modo en que, en un 
particular tiempo y en un particular espacio físico, histórico y existen- 
cial, el sistema cognitivo utiliza los estímulos ambientales. 

Del mismo modo, se debilita la idea de poder juzgar teorías y 
concepciones científicas en relación con un punto de vista absolu- 
to (el de un conocimiento omnicomprensivo y perfecto), neutrali- 
zando y anulando las diferencias y las contraposiciones entre los 
múltiples puntos de vista distintos que, en la historia del conoci- 
miento humano, se presentan a la atención de las comunidades 
científicas. Se hace necesario, por el contrario, considerar las múl- 
tiples y contradictorias visiones del mundo como irreducibles, no 
jerarquizables y, todas, apresadas en la misma red de interacciones 
constructivas. Son irreducibles y co-constructivas las visiones del 
mundo relativas a diversas culturas, a diversos paradigmas científicos, a 
diversas tradiciones de sentido común. También son irreducibles y co- 
constructivas las diversas visiones del mundo que coexisten en el 
ámbito de una misma cultura, de un mismo paradigma científico, de 
una misma tradición de sentido común, así como también las visiones 
del mundo relativas a los diversos individuos particulares e, incluso, 
las visiones del mundo relativas a los diversos tipos de inteligencia 
que coexisten en un mismo individuo particular. 

Todo esto delineó, en el curso de los últimos decenios, las condi- 
ciones para proceder a una reinterpretación de la racionalidad cien- 
tífica y de la racionalidad tout court. 

La multiplicidad y la recíproca supletoriedad de los puntos de vis- 
ta desde los cuales es posible conocer el mundo pone definitivamen- 
te en jaque el ideal regulativo de la ciencia clásica, o sea, el lograr un 
punto de vista científico único, homogéneo y absoluto. El conoci- 
miento, por el contrario, se propone en los términos de una construc- 
tividad jamás concluida, que se desarrolla en la red de los múltiples, 
opuestos, complementarios y necesarios puntos de vista. 
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1.3. Pensamiento complejo y multidimensionalidad del conocimien- 
to y de la formación 


Todo esto incitó el profundo replanteamiento epistemológico que 
atravesó de manera emblemática el debate del siglo xx. Más recien- 
temente, en los años ochenta, Edgar Morin, interviniendo en el deba- 
te, problematizó las dimensiones de un pensamiento complejo evidencian- 
do su capacidad de respetar la constitutiva multidimensionalidad del 
conocimiento, es decir, su ser articulado en una multiplicidad de puntos 
de vista diferentes, cada uno de los cuales decisivo y al mismo tiempo in- 
suficiente. Cada visión del mundo (biológica, sociológica, económica, 
psicológica, etc.) es decisiva, en cuanto es expresión de una deter- 
minada instancia de conocimiento, pero es también insuficiente, en 
cuanto es el fruto de un punto de vista “limitado” respecto de la 
complejidad del saber y del conocimiento. 

De aquí la necesidad de superar definitivamente la tensión típica 
de la razón occidental hacia la individuación de categorías necesa- 
rias y ahistóricas, de cuando en cuando consideradas expresiones 
del punto de vista absoluto, desde el cual mirar, explicar, interpre- 
tar de manera segura y exhaustiva el mundo y controlar su futuro, 
eliminando de la consideración cognoscitiva todo lo que no sea le- 
gible a la luz de estas categorías. Por el contrario, es necesaria la ca- 
pacidad de considerar las diversas disciplinas como piezas múltiples 
e irrenunciables de la composición del mosaico multidimensional 
del conocimiento. 

Es complexus, explica Morin, 


[...] lo que es tejido conjuntamente, y el tejido deriva de hilos diferentes y se 
hace uno. Todas las varias complejidades se entrelazan, entonces, y se tejen 
juntas, para formar la unidad de la complejidad; pero la unidad del complexus 


5 Sobre la cuestión, cfr. D. Antiseri, Le ragioni del pensiero debole, Roma, Borla, 1993; 
D. Gillies, G. Giorello, La filosofia della scienza nel XX secolo, Roma-Bari, Laterza, 20025; I. 
Lakatos, P. K. Feyerabend, Sull'orlo della scienza. Pro e contro il metodo, Milán, Raffaello 
Cortina, 1995; U. Galimberti, Heidegger, Jaspers e il tramonto dell’Occidente, Milan, Il Sag- 
giatore, 1996; G. Boniolo, Metodo e rappresentazioni del mondo. Per un altra filosofia della 
scienza, Milán, Bruno Mondadori, 1999; P. Davies, / misteri del tempo. L'universo dopo Eins- 
tein (1995), Milan, Mondadori, 1996. 
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no resulta con ello eliminada por la variedad y por la diversidad de las com- 
plejidades que la han entretejido.* 


En esta perspectiva, el “despegue hacia un pensamiento multidi- 
mensional” y hacia la razón plural requiere superar el errorcometido 
por el “pensamiento formalizante y cuantificador” que es el de haber 
creído que “lo que no era cuantificable y formalizable no existía”, o 
no era más que un elemento residual de lo real. El “pensamiento for- 
malizante y cuantificador” es, sin ninguna duda, esencial. Pero debe 
saber interconectarse en una pluralidad de enfoques cognoscitivos. 

La posibilidad de distinguir y, al mismo tiempo, de hacer comunican- 
tes aspectos diversos de una misma realidad está subordinada al he- 
cho de que el pensamiento adquiera una fundamental capacidad dia- 
lógica. Ésta es una capacidad apta para conectar lógicas y principios 
diversos en una unidad, sin que sus respectivas especificidades se di- 
suelvan en esa unidad; es la capacidad, en otras palabras, de compren- 
der y valorizar la idea de la valencia productiva y regulativa de los an- 
tagonismos. Los progresos mismos de la ciencia, por ejemplo, están 
subordinados a la compleja y conflictiva “dialógica” (con demasiada 
frecuencia mal conocida) entre sus cuatro “almas”: el empirismo y el 
racionalismo, la imaginación (que construye las hipótesis) y el con- 
trol (que las selecciona). 

La conquista de un pensamiento multidimensional y dialógico, en 
el difícil recorrido hacia el descubrimiento de la complejidad (de la 
realidad, del pensamiento, del conocimiento, de los saberes, de la ra- 
zón misma), se vuelve, así, objetivo irrenunciable, además de rico en 
implicaciones preciosas, incluso, para el desarrollo futuro de la con- 
vivencia democrática de nuestro planeta. 

El paradigma de la complejidad remite, por lo tanto, a un modelo 
de conocimiento y de formación constructivo, abierto, dinámico, in- 


6 E. Morin, “Le vie della complessità”, G. Bocchi, M. Ceruti (editores), La sfida de- 
lla complessità, ibid., p. 56. Cfr. también, Ibid., Il metodo. Ordine disordine organizzazione [El 
método I. La vida de la vida, Madrid, Cátedra, 1983] (1977), Milán, Feltrinelli, 1983; Ibid., 
Scienza con coscienza [El método II. Ciencia con conciencia, Barcelona, Anthropos, 1984] 
(1982), Milán, Franco Angeli, 1984; Ibid., Il pensiero ecologico (1980), Florencia, Hope- 
fulmonster, 1988; /bid., La conoscenza della conoscenza [El método TIT. El conocimiento del co- 
nocimiento, Madrid, Cátedra, 1988] (1986), Milán, Feltrinelli, 1989; /bid., Introduzione al 
pensiero complesso [ Introducción al pensamiento complejo, Barcelona, Gedisa, 1994] (1983), 
Milán, Sperling & Kupfer, 1993; Ibid., Le idee: habitat, vita, organizzazione, usi e costumi , 
Milán, Feltrinelli, 1993; bid., Il vivo del soggetto (1969), Bérgamo, Moretti & Vitali, 1998. 
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concluso, que sabe tratar con la incertidumbre, con la pluralidad de 
la experiencia, de los sistemas simbólicos, de la imaginación, con la 
historicidad de los recorridos de búsqueda, con lo imprevisto y la no- 
vedad, con la constructividad y la productividad de las crisis y de las 
“roturas” heurísticas. Remite, en breve, a un modelo de conocimien- 
to y de formación que reconoce, promueve y utiliza la fuerza metafó- 
rica del pensamiento, la capacidad de transgredir el orden lineal del 
discurso, de descomponer y recomponer en marcos conceptuales ori- 
ginales los saberes consolidados y rígidos. De este modo, conocimien- 
to y formación motivan y preparan a niños, jóvenes, adultos y ancia- 
nos en el gusto de atravesar fronteras, en el placer de la búsqueda y 
en el uso del pensamiento divergente y creativo. 


1.4. Descentramiento y razón plural 


La fragmentación de los modelos de investigación tradicionales y 
su revisión, la multiplicación de las lógicas, de los lenguajes, de las 
perspectivas desde donde observar e interpretar el mundo signaron 
profundamente el debate teórico y la práctica operativa de todo el 
siglo XX. 

Se debilita la tradicional jerarquización entre razón y no razón, entre 
lógica e imaginación, entre sensorialidad, cuerpo y conceptualización. 
Se debilita, asimismo, la consecuente jerarquización de las ciencias y se 
afirma la utilidad de productivos intercambios interdisciplinarios. 
Al respecto, Cives, en uno de los primeros estudios pedagógicos 
sobre la complejidad, planteando la “crisis de la omnisciencia” den- 
tro de la más general crisis de la razón, hace notar que tal “crisis” no 
mella el valor en sí de la ciencia y de la razón. Lo que se pone en discu- 
sión es la idea de absoluto de la verdad científica y de la razón única y 
estable, axiomática, monocéntrica y globalizante: 


No cae entonces la instancia de la razón, pero ésta debe someterse a la prue- 
ba y, en lo posible, reforzarse (vuelve la idea de la positividad estimulante del 
límite) en la confrontación con lo irracional, lo imaginativo, lo estético, lo 
no-todavía-aclarado, la polivalencia predisciplinaria, la pluralidad de los pun- 
tos de vista, lo pluricultural y multidisciplinario (desde la dimensión de la na- 
turaleza hasta la de la cultura), la variedad de vías evolutivas, la multitud de 
los procesos interactivos (operadores, por ejemplo, en la puesta en acto de la 
inteligencia), la multifacticidad, la perspectiva probabilística, la variación y 
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multiplicación de enfoques metodológicos, la irrepetible pero siempre inci- 
dental diferenciación de los acontecimientos históricos, y, sobre todo, la irre- 


ducible originalidad de la individualidad y de la particularidad.” 


De este modo, la razón (científica y filosófica), que atravesó la cri- 
sis y que aceptó medirse y confrontarse con la “complejidad”, es una 
razón que ha elegido como procedimiento para resolver su conflicto 
y su contradicción la vía misma de la razón, su riguroso método racio- 
nal, crítico y autocrítico. 

Todo esto permite una revisión de las categorías mismas de la Ilus- 
tración y del Empirismo y permite aprovechar, precisamente dentro 
de la crisis del pensamiento racional, aquellas vías en las que moverse 
para conciliar la relatividad y la perenne modificabilidad de nuestros 
conocimientos con la posibilidad, siempre abierta, de proyectar nue- 
vas formas de racionalidad y de llegar a nuevos y nunca definitivos re- 
sultados cognoscitivos. 

Escribió con claridad Habermas: 


Sólo un suplemento de ilustración —docta spes— puede combatir las devasta- 
ciones producidas por la ilustración. Nunca me interesó una crítica total de la 
razón que terminase con confundir a la razón misma: nemo contra Deum nisi Deus 
ipse. Esto no significa que quiera divinizar la razón. Al contrario: quiero decir 


que sólo con la ayuda de la razón podemos hacer luz sobre sus límites. 


En ese sentido, la razón, radicalmente redefinida, confirma la fuerza 
de su función crítica y problemática, autiautoritaria y antidgomática. La 
fuerza, esto es, de su pluralidad y complejidad, donde, argumenta Mo- 
rin: “el principio de complejidad permite asociar, diferenciándolas, no- 


ciones disociadas como las de ser, de existencia, de máquina, de sujeto”.? 


Pero es nuevamente Habermas quien nos ofrece una imagen ilu- 
minadora de la razón propuesta en su dimensión estratégica y meto- 
dológica. Una razón abierta a lógicas múltiples y diferentes, que se 


7 G, Cives, “ Complessità ed educazione democratica”, F. Cambi, G. Cives, R. Forna- 
ca, Complessità, pedagogia critica, educazione democratica, Florencia, La Nuova Italia, 1991, 
p. 30. 

8 J. Habermas, Dopo utopia (1991), Venecia, Marsilio, 1992, pp. 96-97. 

9 E. Morin, Scienza con coscienza, ibid., p. 194. 
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presenta como criterio de productiva mediación de los aspectos an- 
tinómicos con los que el pensamiento tiende a categorizar, leer e 
interpretar la realidad: 


Desde entonces hurgo, un poco acá, un poco allá, en busca de huellas de una 
Razón que unifique sin anular la distancia, que una sin dar el mismo nombre 
a cosas diferentes, que entre extraños haga reconocible lo que tienen en co- 
min pero dejando al otro su alteridad.!° 


2. Secuelas pedagógicas. Pedagogía de la razón y razón problemática. Educar 
a pensar de modo complejo 


2.1. Razón y educación a la complejidad 


El complejo, progresivo recorrido de abandono de seguridades axio- 
máticas y autocentradas y, sobre todo, de conquista de “más” modelos 
de razón, junto al debate sobre las nuevas responsabilidades éticas que 
se sumó a aquél, incidieron profundamente en la ciencia pedagógi- 
ca. Más en particular, la pedagogía coligió, del debate sobre la com- 
plejidad,!! la necesidad de rever las estructuras que sostienen su ra- 
cionalidad: su estatuto disciplinar y su proyectualidad operativa. 


a) El estatuto formal. La morfología epistémica de la pedagogía —sus 
saberes y su lenguaje, su lógica, su criterio metodológico y su dispositi- 
vo heuristico— fue impulsada a refundarse. En síntesis, el estatuto de la 
pedagogía hizo propios aquellos rasgos de complejidad que caracterizan 
a los más recientes avances del actual debate científico y filosófico. De 
este modo, la pedagogía adquirió conciencia del carácter “inquieto” y 


10 J, Habermas, Dopo l’utopia, ibid., p. 121. 

11 Además de los textos citados, cfr. G. Nicolis, I. Prigogine, La complessità. Esplora- 
zioni dei nuovi campi della scienza, Turín, Einaudi, 1991; W. De Angelis, La logica della com- 
plessità, Milan, Mondadori, 1996; F. Capra, La rete della vita. Una nuova visione della na- 
tura e della scienza (1996), Milan, Sansoni, 1998; M. Callari Galli, M. Ceruti, T. Pievani, 
Pensare la diversità. Idee per una educazione alla complessità umana, Roma, Meltemi, 1998. 
Un texto precioso para la rica antologia de los estudiosos del paradigma de la comple- 
jidad, así como también para una articulada introducción, atenta a delinear las posibi- 
lidades y las perspectivas de una pedagogía de la complejidad, es P. De Mennato, Fon- 
ti di una pedagogia della complessita, Nápoles, Liguori, 1999. 
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“problemático”, “móvil” e “incompleto” de su estatuto teórico, a cuya 
constitución concurren lógicas múltiples y diferentes. Adquirió concien- 
cia, esto es, de la necesidad de “poner en circulación” continuamente 
sus certezas, de la necesidad de favorecer intersecciones, revisiones e 
integraciones. Una vez más, aparecen evidentes, como características 
irrenunciables del saber pedagógico y del hacer educativo, las dimensio- 
nes de la problematicidad y de la pluralidad de todos los posibles y más di- 
versificados enfoques de investigación. La pluralidad es, en ese sentido, 
la característica más apropiada para definir el carácter de una peda- 
gogía de la complejidad: 

— pluralidad de paradigmas y de interpretaciones, de mensajes y de 
códigos, de modelos de investigación con los que el discurso peda- 
gógico se lee a sí mismo, es decir, reflexiona sobre sus estructuras 
epistémicas, sobre sus modos de ser y hacer ciencia y reformula sus 
recorridos investigativos; 

— pluralidad de ciencias con las que la pedagogía (según lógicas me- 
ta-disciplinarias y transversales) siente la necesidad de entramarse, pa- 
ra reformular su estatuto y su proyectualidad, su ámbito investigativo 
y sus metodologías procedimentales; 

— pluralidad de emergencias, instancias, reclamos, necesidades con que 
la pedagogía siente la urgencia de confrontarse: los problemas de la in- 
fancia todavía desclasada y negada; el malestar juvenil y la marginación 
de los ancianos; las nuevas pobrezas y las nuevas formas de analfabetis- 
mo; la ampliación de los conflictos étnicos y religiosos; la responsabili- 
dad a la que remiten los más recientes desarrollos de las investigacio- 
nes tecnológicas y la vulnerabilidad de los equilibrios ambientales. 


b) La proyectualidad operativa: educar a pensar de modo complejo. El de- 
bate sobre la complejidad no sólo dejó secuelas en la estructuración 
del dispositivo epistémico sino, también, en la dimensión proyectual de 
la pedagogía, sobre todo de aquella pedagogía (por nosotros propues- 
ta y deseada) que orienta su telos en sentido de “educación a la razón”. 

Ésta se propone como una “razón problemática” capaz de pensar la 
complejidad y de moverse dialécticamente entre los múltiples planos 
existenciales y culturales de lo real, un “real” visto en su dimensión irre- 
gular, contingente y en sus posibles perspectivas de desarrollo. 

En este sentido, educar a la razón problemática y compleja signifi- 
ca educar a pensar de modo complejo, que es como decir desarrollar “un 
conocimiento del conocimiento”: un conocimiento que se mira a sí 
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mismo mientras conoce y mientras actúa, es decir, mientras constru- 
ye sus estructuras y sus dominios cognitivos. Es éste un proceso que 
vuelve a integrar al sujeto que conoce (el científico, el investigador, 
el alumno), con la parcialidad de su punto de vista, con su saber (y su 
modelo de saber), dentro del proceso cognoscitivo, incitando en él la 
necesidad de darse cuenta y de reflexionar sobre la génesis concep- 
tual de sus presupuestos epistemológicos, sobre las modalidades de 
su proceso cognoscitivo y sobre los vínculos histórico-culturales que 
caracterizan a las matrices generativas de su modo de analizar, descri- 
bir e interpretar el mundo. De este modo, el sujeto que conoce, re- 
flexionando sobre su hacer cognoscitivo, ejercita una acción de auto- 
rreflexividad sobre el “sistema de presupuestos” que constituye el 
patrimonio más profundo al que nuestra mente recurre en el curso 
de sus actividades interpretativas. 

La educación a la complejidad enseña a pensar al sujeto como pro- 
fundamente interconectado con (y determinado por) el conocimien- 
to que produce. La conciencia, además, de la parcialidad de los puntos 
de vista (disciplinarios y personales) relacionados con la necesidad de 
definir qué observar y cómo observar con base en particulares eleccio- 
nes metodológicas (y valoriales), permite al sujeto tener en cuenta tam- 
bién la pluralidad y la legitimidad de otras miradas interpretativas y la 
necesidad de “pensarlas en conjunto”, de interconectarlas y de cruzar- 
las por medio de la circularidad recursiva del pensamiento complejo. 

En la perspectiva de una educación a la complejidad, la pedagogía 
rediseña su dimensión proyectual uniendo contingencia y utopía, cogni- 
ción y afectividad, historicidad y sociabilidad, particularidad y diferencias, 
razón y creatividad y se traduce en una educación de fuerte compromi- 
so ético y emancipativo. Es una educación que apunta a la ampliación 
de los vínculos de reciprocidad y a la negociación de las reglas de convi- 
vencia, al compromiso con la denuncia y con la subsanación de perdu- 
rables violaciones a la dignidad humana, con la oposición a los riesgos 
autodestructivos de la evolución tecnológica y con el reconocimiento y 
con la búsqueda de nuevos valores basados en el respeto de las diferen- 
cias, en la solidaridad y la paz. 

Compromiso, respeto de las diferencias, educación a la singularidad por 
medio de una formación multidimensional son instancias ideales de 
un proyecto pedagógico orientado a sacar del juego modelos de pen- 
samiento y de comportamiento autocentrados y rígidos, autoritarios 
y dogmáticos. 
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2.2. Para una pedagogía del compromiso 


Más en particular, el documento de identidad de una “pedagogía de 
la razón” exhibe nítidamente estas tres marcas de reconocimiento: su- 
peración, interdisciplinariedad, compromiso. 


Primera identidad: la instancia de superación. Hemos dicho que una 
pedagogía de orientación problemática llama a la elección —*racio- 
nal”— del modelo (teórico y empírico) capaz de responder a las exi- 
gencias trascendentales de la vida educativa (plano tendiente a realizar 
el máximo de apertura, totalidad, “redondez” de la vida educativa mis- 
ma) y —al mismo tiempo— capaz de conjugarse con la realidad histó- 
rico-social (plano de la contingencia, de resistencia y condicionamien- 
to educativo) con la que aquél deberá confrontarse e interactuar 
cotidianamente. 

El proceso de integración dialéctica entre el modelo trascendental 
(plano de la filosofía de la educación) y las estructuras socioculturales 
en las que deberá madurar la experiencia educativa (el sistema históri- 
co-cultural) se efectúa sobre líneas de interdependencia: no de separa- 
ción, de subordinación, de identificación. Esta ecuación no debe prac- 
ticarse, en efecto, en el sentido de una adecuación del plano teorético 
a los “signos” de lo contingente y de lo cotidiano de las que está es- 
parcido el contexto social. Una perspectiva de tal índole entraría en 
un túnel sin retorno: el de la consolidación y de la legitimación —en 
continuidad— de los valores, de los credos, de los comportamientos, 
de los saberes consagrados por la sociocultura históricamente hegemó- 
nica en cada latitud. La suma que el modelo racional paga al interpretar- 
se históricamente, si quiere preservar el horizonte de la “posibilidad”, debe 
ser, en cambio, invertida en la operación de búsqueda y de restauración 
de aquellas direcciones de experiencia (existencial) que en las varias es- 
taciones históricas sufren mutilaciones y/o exclusiones. 

Esto significa que la pedagogía se manifiesta a favor de aquellas ver- 
tientes culturales, desclasadas y/o negadas, que se presentan como 
“otros” horizontes de superación respecto de los paradigmas de cultu- 
ra legitimados en cada espacio sociocultural concreto. 


Segunda identidad: la elección interdisciplinaria. La adhesión a la rea- 
lidad —propia de una pedagogía de orientación problemática— exi- 
ge, por otra parte, un riguroso marco interdisciplinario para el discurso 
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educativo con el objeto de asegurarle los preciosos aportes de terrenos 
epistemológicos (biología, psicología, didáctica, antropología, sociolo- 
gía, urbanística, disciplinas morales e históricas, etc.) fundamentales 
para apostar por las ciencias pedagógicas como terreno científicamen- 
te encargado de interpretar /resolver los intrincados senderos de la 
experiencia educativa. Además, la interacción de la pedagogía con las 
otras ciencias humanas es una preciosa condición para sustraer a la 
pedagogía de su antigua sumisión a doctrinas especulativas abstrac- 
tas, a menudo sofísticas (elusivas de la realidad o evasivas de ella), 
comprometiéndola a hacer de bisagra en el ámbito de las ciencias de 
la educación: puente entre la vertiente teorética y la metodológico-apli- 
cativa de éstas. 

La elección interdisciplinaria hace que la multiplicidad de las ver- 
tientes teoréticas (de las disciplinas filosóficas, morales, histórico- 
sociales, jurídicas) contribuya a captar el plano trascendental de los 
posibles modelos existenciales. La elección y la construcción del mo- 
delo pedagógico, con el concurso de las demás ciencias humanas 
(de la biología a la psicología, a la antropología, a la didáctica, etc.), 
compromete, asimismo, a la acción pedagógica a negociar con las 
necesidades reales y con las instancias sociales expresadas por las co- 
lectividades implicadas en cada proceso educativo. 


Tercera identidad: el compromiso ético-social. De lo afirmado preceden- 
temente resulta que en los particulares contextos educativos (forma- 
les: la escuela; no formales: la familia, los entes locales, el asociacionis- 
mo, las iglesias; informales: la cultura de mercado, los mass media y los 
personal media) deben crearse las condiciones formativas para que 
la elección del “modelo” pedagógico, y la consiguiente intervención 
educativa, sean el fruto de una vasta toma de conciencia y de una de- 
cisión participada: de amplia y auténtica implicación comunitaria. 

Esto significa que sea cual fuese, el “modelo” educativo está recu- 
bierto de una piel social y que su lenguaje está consagrado a la dispo- 
nibilidad, cooperación, solidaridad y compromiso ético-social. Son, 
éstos, “distintivos” de una pedagogía de la razón problemática y com- 
pleja. Estos distintivos piden a la acción educativa recurrir siempre al 
“cesto” que contiene ya sea las necesidades de una “personalidad” his- 
tóricamente determinada, ya sea los problemas concretos de un específi- 
co “territorio” sociocultural. Todo esto con la intención de asegurar 
un desarrollo racional a aquellos planos de la experiencia que en las 
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distintas calles sociales parecen sufrir profundas restricciones y mor- 
tificaciones, existenciales y culturales. 

La exigencia de asegurar a la pedagogía una legitimación filosófi- 
ca no guía, por cierto, a la pedagogía por los laberintos de un deber 
ser abstracto e iluminista. Por el contrario, la razón problemática re- 
conoce la necesidad de disponer de una pedagogía normativa y prác- 
tica a la que el bagaje “teorético” no funge de molde de yeso para 
acuñar soluciones metodológicas universales y absolutas. La pedago- 
gía “normativa” implica, si algo, un tomar posición frente alo concreto 
de los problemas histórico-culturales determinados, que, 


acompañado por la conciencia de la idealidad, del fin y de la relatividad de 
las posiciones, es también un tomar posición frente a fines determinados ob- 
tenibles con medios determinados, y es, por ello, principio de legitimación 
de una praxis educativa (y, por consiguiente, también de una “didáctica”) que 
[...] sabe hacerse elástica, dúctil, atenta a la particularidad de las situaciones 
y a lo concreto de los problemas educativos.!? 


Pedagogía del compromiso, entonces, como modelo capaz de ac- 
tuar en la historia para hacer efectiva en ella la infinita riqueza de la 
vida y de la experiencia. 

Si el hombre “comprometido” es el hombre que elige en sentido de 
la integralidad de la persona, y no de su alienación, del mismo modo 
la pedagogía del compromiso es pedagogía de la opción, de la acción, 
de la participación. Son las fronteras luminosas del hombre de la inte- 
gralidad las que deben contraponerse a aquellas —a ser oscurecidas— 
de la alienación existencial. La “persona-valor” simboliza una humani- 
dad que se compromete con la vida cívica, política y cultural para no 
hacerse factualizar por la alienación del trabajo, que tiene hoy su mor- 
tal tenaza “despersonalizadora” en el binomio producción-consumo. 

La larga ola de las actuales economías liberales se rige determinísti- 
camente por la ecuación mecanización y automatización industrial 
“igual” expansión y conquista de los mercados. Estamos en el eslogan 
de la obsesión neocapitalista del producir cada vez más para consumir 
cada vez más: donde el parámetro de medida ético-social da sólo cifras 
cuantitativas —nunca cualitativas— del goce-consumo del producto. 


12 G, M. Bertin, L'idea pedagogica e il principio di ragione in Antonio Banfi, Roma, Ar- 
mando, 1961, p. 105. 
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Por lo tanto, el hombre y la mujer del compromiso están llamados 
a estar dentro de los mecanismos de producción-consumo (a partir 
del conocimiento y del control de la investigación científica a ellos 
aplicada) de manera que no los convierta en objetos: lo que sucede 
cuando el tándem producción-consumo apunta exclusivamente a ob- 
jetivos mercantiles (hegemonía de los mercados, poder económico) 
y no a objetivos de intencionalidad ético-social (humanización e inte- 
gralidad de la vida personal incluso por medio del trabajo). 

Se trata de una línea abierta de “adhesión” a los valores universa- 
les de la vida social según la perspectiva —totalmente pedagógica— 
de la integración-superación de las resistencias que pone la realidad 
contingente. Esto porque: 


el mundo no se le presenta al hombre del compromiso como un sistema ra- 
cional, en el cual puede insertarse en una posición aplicativa de dicho siste- 
ma [...]: el mundo constituye un conjunto de problemas, un conjunto de po- 
sibilidades; la razón misma en tanto no-certeza [...] no es sistema, sino 


problema ella misma: posibilidad, no realidad.!*? 


En consecuencia, la “pedagogía de la razón” comprometida con 
asegurar el máximo aliento y los más vastos confines a la experiencia 
educativa, no puede sino aparecer constantemente en crisis: tensada 
como está incesantemente entre posiciones opuestas (a menudo en 
franca contradicción) para dilatar al límite la aventura educativa 
en contextos socioculturales a menudo atravesados por clausuras y 
prejuicios, por dogmatismos y fetichismos culturales. Es un mensaje 
ideal y operativo, éste, que la investigación pedagógica contemporá- 
nea deberá elegir como su titular de portada. 


2.3. La educación a la singularidad entre seriedad y levedad 
Una finalidad estratégica de la pedagogía, orientada a concretar la li- 
beración y emancipación, es el reconocimiento y la plena realización 


de la individualidad que caracteriza la singularidad de la persona, en 
su irrepetible potencial de creatividad. 


13 G. M. Bertin, Etica e pedagogia dell'impegno, Milán, Marzorati, 1953, p. 109. 
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La singularidad está, entonces, en el plano de la “individualidad” 
en una sociedad con elevados coeficientes de masificación, estanda- 
rización, homologación cultural, social y de comportamientos. 

El plano de la individualidad tiene la tarea de inundar de luz el ca- 
rro de estrellas de la Osa Menor: condición ineludible para hacer que 
la estrella “polar” (el sujeto-persona) pueda destacarse en el firma- 
mento de la educación como un punto de luz bien visible, incluso a ojos 
de miope. Por lo tanto, capaz de dar “sentido” y “significado” exis- 
tencial a los procesos de liberación-emancipación (social, cultural, 
de valores) de la humanidad en el tercer milenio. 

Contra los peligros de la manipulación y del sometimiento de la 
persona, el principio de singularidad parece ser el último baluarte de 
defensa, para el hombre y para la mujer, en un estadio histórico en el 
que la globalización destaca como tótem infalible de identificación 
—de predestinación— de los grandes procesos de desarrollo y de 
cambio de nuestro planeta. 

La mundialización de los mercados, de los colonialismos econó- 
micos, de las industrias multinacionales, de los monopolios de la 
información televisiva e informática, de los modelos consumistas 
(vestimenta, alimentación, fitness, comportamientos musicales, depor- 
tivos, turísticos) está reduciendo y borrando cada vez más —por me- 
dio de las grandes masificaciones colectivas— las cifras de la singula- 
ridad (de la individualidad, de la excepcionalidad, de la divergencia, 
de la diversidad) propias del sujeto-persona. El único capaz de erigirse 
como antagonista irreducible de la otra (monstruosa) cara de la hu- 
manidad: el sujeto-masa (manipulable, homologable, clonable por los 
dispositivos de uniformación /achatamiento que posee el tótem de la 
globalización). 

La “pedagogía de la razón” toma en préstamo de la idea de lo inac- 
tual de Nietzsche una trayectoria individualista bastante fecunda pa- 
ra alcanzar la meta de la proyectación existencial. 

De aquí nuestra plena adhesión a la doble vertiente epistemológica y 
fenomenológica de una “singularidad” capaz de inspirar la utopía de la 
proyectación existencial, cuya viga de sostenimiento lleva el nombre 
de proyecto-persona (multidimensional, integral, de valores). Una “sin- 
gularidad” capaz de oponer el momento de la diferencia y de la vitali- 
dad (cultural, afectiva, creativa) a la actual chatura y a la homologa- 
ción de los conocimientos y de los modelos de comportamiento 
social: una “singularidad” capaz de oponer el momento de la inteligen- 
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cia crítica y de la moralidad individual al inundante conformismo y ma- 
niqueísmo de los modos de pensar y de vivir confeccionados en la ac- 
tual industria de los consumos de masa. 

La “singularidad”, entonces, como tendencia a la libertad, como 
horizonte abierto a un repertorio infinito de elecciones. 

Libertad y elección como condiciones de la “singularidad”: siempre 
—ésta es la condición ética— que sepan asegurar autenticidad y valo- 
res (sentido y significado) a la proyectación existencial del hombre y 
de la mujer de esta calle histórica. Una y otra saben inundar de luz el 
plano existencial al punto de sustraerlo a la prédica y a las falsas cer- 
tezas dispensadas a manos llenas por una sociedad dispuesta a inver- 
tir sólo en la mundialización de los mercados. 


La vertiente epistemológica. La idea pedagógica de la “singularidad” fue 
tomada por el racionalismo crítico para su explosión teorética: en tan- 
to pedagogía dirigida ya sea a lo posible, a lo futuro, a lo inactual, ya sea 
a una subjetividad capaz de distanciarse de las metafísicas que ontolo- 
gizan el bagaje existencial del individuo y de la ilusión romántica de 
una naturalidad individual como valor absoluto a ser celebrado. 

De aquí la actualidad histórico-cultural de la dimensión subjetiva, 
para una pedagogía que aspire a legitimarse como antidogmática y 
racional, abierta enteramente a los horizontes de lo posible, de lo 
en-otra-parte, de lo inactual. El llamado a la rehabilitación de la 
originalidad y de la excepcionalidad de la esfera subjetiva tiene el 
valor indudable de proponerse como segura balsa de salvamento 
en caso de naufragio en el mar de la mundanidad inmanente, anó- 
nima, cosificada. 


La vertiente fenomenólogica. Para poder dar con precisión en el “blan- 
co” del horizonte fenoménico, la “singularidad” está dotada de dos 
puntas gnoseológicas, titulares —cada una— de una antidogmática y 
crítica idea pedagógica: las categorías de lo serio y de lo leve. 

a) En el itinerario hacia la cultura y los valores, nuestra perspecti- 
va pedagógica pone al hombre y a la mujer frente a su singularidad y 
a su soledad. Este recorrido no es perseguible colectivamente, porque 
la proyectación existencial requiere un método, un compromiso y un 
horizonte de vida completamente personales: posibles solamente vis- 
tiendo los hábitos de la propia interioridad y singularidad, no los de 
la exterioridad y de la mundanidad. La pedagogía de lo serio alimen- 
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ta, en esta perspectiva, la aventura de lo “singular” en los paisajes de 
la cultura y de los valores. Una aventura que demanda coraje existencial 
(lo “serio” como mirada desencantada frente a los escenarios de la vi- 
da: capaz de expulsar de la cueva y denunciar —sin falsos pudores, 
tontas ilusiones e irónica distancia— el mundo tal como es: poblado 
de máscaras pintadas de codicia, fariseísmos, engaños), así como tam- 
bién voluntad de superación de las enfermedades existenciales que afligen 
los teatros de la mundanidad (lo “serio” como mirada intencional, 
inactual y devastadora, en tanto apta para luchar contra la indiferencia 
y el conformismo intelectual, contra la intolerancia y la falsificación 
ética, contra el mal gusto y la mutilación estética, contra la explota- 
ción y la discriminación económico-social). 

b) El irrenunciable repertorio existencial que lo serio ofrece a la 
“singularidad” (la soledad, la distancia, la renuncia, el riesgo propio 
del espíritu libre) podría asumir un carácter hiperindividualista si no se 
implementase y orientase existencialmente por el motivo de lo leve, ex- 
presión del espíritu dionistaco. Vale decir, la dimensión de lo leve hace de 
fecundo correctivo existencial respecto ya sea de una vida encerra- 
da en los recintos de la mera excepcionalidad y soledad individual, ya 
sea de una vida totalmente en cautiverio del presente y de su espíritu 
de “pesadez”: desatenta, por lo tanto, a lo en-otra-parte, a lo inactual, a 
lo futuro. 

Lo leve asegura alas dionisíacas y demoníacas para volar en los cie- 
los de la proyectación existencial, alimentando categorías vitales pa- 
ra una pedagogía crítica: el juego, la danza, la risa. Una brújula feno- 
menológica que mira a un oriente llamado lejano: el único capaz de 
sustraer lo serio de los abismos de una razón inundada por el espíritu 
de pesadez y gravedad. Y viceversa. Ya sea porque es libre de las posi- 
bles cadenas de los modelos preconstituidos y conformistas, ya sea 
porque impide a lo “serio” tender hacia un en-otra-parte y un lejano en- 
tendidos como gratuita evasión del aquí, de lo cercano, de la cotidia- 
neidad: factores de segura pauperización de las fuerzas vitales y crea- 
tivas personales. Para concluir. La ecuación serio-leve debe ser 
formulada, en sede fenomenológica, como problematización de la bi- 
polaridad en relación ya sea con la idea trascendental de razón, ya sea 
con el momento de realidad, con los cuales seriedad y levedad están 
llamadas dialéctica y constantemente a confrontarse. 
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2.4. La educación para toda la vida entre arte y ciencia, democracia y 
creatividad 


Para garantizar la defensa y la realización de la singularidad (y, con 
ella, la posibilidad de experimentar seriedad y levedad) es necesario 
saber y poder proponer un proyecto formativo “unitario” y, al mismo 
tiempo, “mixto” en el que “tejer juntos” arte y ciencia para hacer po- 
sibles democracia y creatividad. Un proyecto complejo para un objetivo 
complejo, entonces, que demanda, para ser efectuado, desplegarse: 

—en educación a las ciencias y a la filosofía, de las que valoriza el 
espíritu investigativo y explorador, la constante disponibilidad a la 
reelaboración de sus marcos interpretativos, la tolerancia respecto 
del error, asumido como oportunidad para re-pensar hipótesis, pa- 
ra re-verificar itinerarios y estrategias de indagación; 

—en educación a las artes, de las que valoriza la capacidad analógica 
y transformadora, la permanente apertura a las perspectivas ofrecidas 
por la fantasía y por la imaginación; 

—en educación a la democracia, de la que valoriza la instancia de pa- 
ridad en la diversidad, la tensión a la igualdad en el respeto de la di- 
ferencia, el reconocimiento del derecho de todas las culturas, indivi- 
duales y sociales, la ética del compromiso y de la responsabilidad; 

—en educación a la creatividad, como dimensión constitutiva de la 
inteligencia en su capacidad de afrontar y resolver con originalidad 
los múltiples problemas de adaptación activa y constructiva a la com- 
plejidad de la realidad, en la capacidad, asimismo, de individuar so- 
luciones divergentes e inéditas a los desafíos que plantea una socie- 
dad de cambio acelerado. 

Instancia de la singularidad —contra los riesgos de la alienación y 
de la fragmentación, de la uniformización y del conformismo (intrín- 
secos a una sociedad expuesta a las presiones estandarizantes y homo- 
logantes de los actuales procesos de globalización)— y, paralelamen- 
te, instancia de una permanente conducta antidogmática —de una 
continua tendencia transformadora— comportan una racionalidad pe- 
dagógica crítica y autocrítica, abierta y problemática, creativa y sensible a los 
estímulos ofrecidos por la historia y por la sociedad. Una racionali- 
dad pedagógica que reconoce la formación —una formación para to- 
da la vida— como condición indispensable para responder creativa- 
mente al “desafío de la complejidad”. 

Desde esta perspectiva, la formación —entendida como “metamor- 
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fosis”, es decir, como mutación de formas, como hacerse y deshacer- 
se para nuevos, nunca definitivos, sistemas formativos— se configura 
como un proceso permanente que se despliega en el curso del tiempo y 
del espacio, nutriéndose de valores, de saberes, de comportamientos, 
de puntos de vista múltiples y diferentes, impregnados de historici- 
dad e idealidad. Un proceso que es, asimismo, capaz de respetar la 
compleja multidimensionalidad de la persona. 

Esto, obviamente, no significa pensar en un continuum indistinto 
del proceso educativo —esto es, poco atento a las especificidades de 
las estaciones de tránsito: la infancia, la adolescencia, la edad adulta y la 
vejez— en cuyo caso se perderían la peculiaridad y especificidad de las 
diferentes edades. La formación debe pensarse, por el contrario, co- 
mo “proceso reticular” en el que progresión y regresión, continuidad y dis- 
continuidad, aceleraciones y desaceleraciones se alternan de manera per- 
sonal y, en muchos aspectos, imprevisibles. 


2.5. Más allá de la lógica de la escisión. De la razón jerárquica a la 
razón plural 


Enfocar la estructura autoritaria de la razón jerárquica involucra di- 
rectamente a la investigación pedagógica, llamada a promover el de- 
sarrollo de una razón plural, flexible, multicultural, antagonista de mo- 
delos culturales autocentrados y estáticos, rígidos y dogmáticos. 

En tal perspectiva, en los capítulos sucesivos, la pedagogía, confron- 
tándose con otras ciencias, intenta recuperar de modo explícito las 
complejas, numerosas antinomias que el debate sobre la complejidad 
volvió a plantear. Estas antinomias (naturaleza/ cultura, logos/ eros, cul- 
turas propias/ culturas ajenas, individuo /sociedad, inteligencia natu- 
ral/inteligencia artificial) son analizadas, por una parte, con el obje- 
to de reconstruir la genealogía de la lógica jerárquica que robusteció 
la “razón” en su forma más estática y autocentrada: la razón cuyo derri- 
bo y total superación proponemos; por la otra, para prefigurar posibles 
itinerarios de cambio. Esta reconstrucción examina seis modelos que, 
más que otros, representaron históricamente la cultura monocéntri- 
ca y axiomatica. 

—El antropocentrismo es la primera ejemplificación de un modelo 
arrogante y monocultural: por una parte, el hombre como “centro”, 
motor guía del universo, fin último de la evolución de la especie; por 
la otra parte, la naturaleza como objeto de dominio y explotación. Así, 
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el hombre, señor único y absoluto, pudo realizar una obra de expo- 
liación y de saqueo ambiental, cínica y violenta. La pedagogía, en es- 
te sentido, puede ofrecer su contribución orientada a volver a colo- 
car al hombre en su más equilibrada y coherente posición de ser 
viviente, “dentro” de la naturaleza, capaz de entramar relaciones crea- 
tivas con la tierra y con todos sus habitantes, con las imprevisibles e 
infinitas leyes que gobiernan la vida. 

—El linguocentrismo es el segundo blanco de nuestra intervención 
crítico-proyectual. Aquél hizo que el lenguaje oral y su traducción grá- 
fica, la escritura, fuesen privilegiados como los instrumentos funda- 
mentales de la comunicación humana. Esta elección lingúística puso 
progresivamente en segundo plano otra rica y amplia serie de seña- 
les del cuerpo y de artefactos tecnológicos que el hombre histórica- 
mente produjo y utilizó para expresarse y para contar historias, expec- 
tativas, proyectos, sueños, utopías. El lenguaje del cuerpo es un 
elemento al que la pedagogía debe ofrecer plena dignidad, en la pers- 
pectiva de una complejidad comunicativa que recupere las antiguas, 
irremplazables manifestaciones del pensamiento y las sepa integrar y 
enriquecer orgánicamente con otras más modernas (desde las escri- 
turas tipográficas hasta las escrituras telemáticas). 

—El logocentrismo es el tercero de nuestros blancos. Se prestó históri- 
camente a la obra de exclusión de todo modelo o tendencia divergente 
de la centralidad axiomática de la lógica normativa y de la univoci- 
dad de su proyecto. Fueron, de ese modo, marginados “otros” pen- 
samientos y razones, fue marginada la dimensión del eros y de la afec- 
tividad y fue negada aquella otra, fundamental parte de la identidad 
humana, ligada al inconsciente, a los sueños, a las pulsiones, a los 
deseos. La nueva racionalidad a la que la pedagogía (una pedagogía 
crítica y problemática) da su plena adhesión tiene, entonces, una fuer- 
za extraordinaria que le deriva de las capacidad de hacer autocrítica 
y abrirse a la pluralidad de los modos de percibir, conocer, interpre- 
tar, construir el mundo, de hacer productivo el intercambio entre 
pensamiento y emoción, lógica y fantasía, mente y afectos, logos y eros. 

—El etnocentrismo es el cuarto de nuestros blancos. Cumplió histó- 
ricamente una obra de jerarquización y discriminación en perjuicio 
de culturas, pueblos y naciones considerados inferiores respecto de 
otros arbitrariamente considerados superiores. En nombre de este ar- 
tificioso desequilibrio se produjeron asimilaciones y anexiones cultu- 
rales y territoriales y se estandarizaron y uniformaron comportamien- 
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tos, lógicas, consumos, formas de existencia. La pedagogía, dentro de 
esta contradictoria realidad, tiene la responsabilidad de problemati- 
zar las relaciones entre identidad y alteridad, de transformar el derecho 
a la diferencia en educación a la diferencia. Todo esto con el fin de 
liberar a las culturas sometidas, de dejar surgir la originalidad de sus 
expresiones y de sus manifestaciones, la irreductibilidad de sus alteri- 
dades en un diálogo intercultural permanente y en un intercambio 
paritario, productivo y creativo. 

—El adultocentrismo y el escuelacentrismo son el último de nuestros 
blancos. De aquí el compromiso con una proyectación formativa res- 
petuosa de todas las edades de la vida (infancia, juventud, edad adul- 
ta, vejez) valorizadas en la diversidad existencial que las caracteriza (y 
las hace originales e insustituibles), así como también respetuosa y 
atenta a las pluralidades de los lugares de formación (formales, no for- 
males, informales: familia, escuela, iglesia, instituciones sociales, cultu- 
rales, de tiempo libre). Un compromiso en el sentido de “educación 
para todos y para toda la vida” y en la perspectiva de un sistema for- 
mativo “integrado” y “permanente”. 


En conclusión. Los resultados y los desarrollos del debate científico 
y filosófico sobre la complejidad nos han permitido captar interesan- 
tes vínculos con los temas y problemas que plantea una pedagogía que 
quiere definirse en los términos de una “pedagogía de la razón”. Una 
pedagogía que se enraiza en la historia y es capaz de tratar con la ines- 
tabilidad, la probabilidad, la incertidumbre, la provisionalidad, la relatividad 
y la diferencia. Una pedagogía que utiliza creativamente tales catego- 
rías para la construcción de nuevos lenguajes y nuevas teorías, para 
leer, interpretar, transformar el mundo. Igualmente importantes son 
las secuelas del discurso sobre la complejidad en el campo de una pro- 
yectualidad pedagógica concretamente construida a partir de la pro- 
blematicidad de la experiencia. Una proyectualidad comprometida con 
desmontar la razón jerárquica y la personalidad autoritaria, por me- 
dio de la experiencia de la diferencia, la práctica de la autocrítica y 
de la confrontación con los múltiples modos con los que los sistemas 
vivientes, los hombres y las culturas afrontan y resuelven los infinitos 
e imprevisibles problemas que los unen al cosmos, al mundo, a la na- 
turaleza, a la comunidad social. 


2. LA PEDAGOGÍA ENTRE NATURALEZA Y TÉCNICA 


PRESENTACIÓN. INCOMPLETITUD BIOLÓGICA, CREATIVIDAD ADAPTATIVA, 
ARTEFACTOS TECNOLÓGICOS 


A diferencia de los animales, el hombre viene al mundo carente de una 
dotación de instintos suficiente para garantizarle su supervivencia y pa- 
ra organizarle un orden de vida estable. Es respecto de esta radical “in- 
suficiencia biológica” que la existencia humana fue configurándose, en 
la historia, en estrecha relación con el “hacer técnico”: un hacer, esto 
es, orientado a manipular el mundo, para producir condiciones de exis- 
tencia más favorables. Por lo tanto, el ser humano desde siempre ideó 
y puso a punto aparatos técnicos (y procedimientos para su utilización) 
con los que modificar su ambiente de vida, resultando, a su vez, él mis- 
mo modificado por los productos y por las modalidades de este hacer. 

En tal sentido, el encuentro de “naturaleza” y “técnica” se des- 
pliega en tres planos de reflexión imprescindibles para el discurso 
pedagógico: 

—el primero concierne al proprium de la “naturaleza humana”, es 
decir, al producir un “mundo artificial” y convivir con él (los objetos 
y los sistemas simbólicos que pueblan el ambiente de vida y que ha- 
cen la cultura y el mundo de los saberes); 

—el segundo plano de intersección naturaleza-ciencia se apoya, en 
cambio, en el hecho de que tal convivencia implica que la misma “na- 
turaleza humana” se transforma, siendo involucrada en complejos 
procesos de co-evolución con los productos de la “técnica” (es sabido, 
por ejemplo, de qué modo la aparición de la escritura y, en particular, 
de la imprenta, modificó todo el sistema cognitivo del hombre); 

—el tercer plano de intersección, por último, atañe a la progresiva 
reducción de los confines de autonomía del “mundo natural”, como 
consecuencia de la actual expansión de la “técnica”, al punto de hacer 
temer por el completo aniquilamiento del primero por obra de la se- 
gunda (se abre, aquí, el problema de una valoración responsable de la 
sustentabilidad del desarrollo tecnológico en la perspectiva de la salva- 
guardia del equilibrio hombre-ambiente). 


[116] 
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Frente a todo esto, el equilibrio que regula la relación entre “na- 
turaleza” y “técnica” aparece, hoy, extremadamente elusivo y delica- 
do. En ese sentido, la reflexión pedagógica asume sobre sí el compro- 
miso y la responsabilidad de internarse en los escarpados territorios 
que la polaridad “naturaleza-técnica” ofrece al proyecto formativo, re- 
velando completamente su constitutiva problematicidad. De aquí la 
atención a los dos ámbitos de investigación científica cuyos avances 
en los respectivos campos de indagación —la “naturaleza” y la “técni- 
ca”— resultan particularmente obligatorios para el discurso pedagó- 
gico: la biología y la cibernética. 


La biología, entre las ciencias con las que la pedagogía estableció 
sus intercambios, es la que permite, de modo más específico, reflexio- 
nar sobre el concepto de “naturaleza” profundizándolo en una de las 
antinomias constitutivas del pensamiento occidental, la antinomia 
hombre-ambiente. La indagación que el saber biológico conduce sobre 
el organismo viviente y sobre las relaciones que éste mantiene con el 
ambiente asume una particular centralidad para la definición y el co- 
nocimiento del objeto de la pedagogía. La biología, entendida como 
ciencia de la vida y de la naturaleza, ofrece la posibilidad de problema- 
tizar las interconexiones entre vínculos genéticos y vínculos ambientales 
que, al determinar la concreta actualización del patrimonio heredita- 
rio con relación a los condicionamientos histórico-sociales y culturales, 
permiten surgir la “singularidad” de cada individuo. 

En ese sentido, punto de referencia ineludible para la mirada 
pedagógica es la teoría evolucionista. Elaborada originariamente por 
Lamarck, ulteriormente definida por Darwin y confirmada por los 
éxitos de la genética molecular, la teoría de la evolución constitu- 
ye uno de los puntos de inicio de la revolución epistemológica que 
implicó e interesó a todo el territorio de las ciencias contemporá- 
neas. 

La teoría darwiniana interpreta la realidad a la luz de los concep- 
tos de “evolución”, “cambio”, “diferencia”, propuestos como elemen- 
tos constitutivos e irrenunciables del mundo biológico. El concepto- 
madre de “evolución” fue definido en sus formulaciones sucesivas: a 
la idea de una evolución lineal y previsible se contrapone la idea de 
una evolución a marcha intermitente, sujeta a las mutaciones repen- 
tinas de las grandes extinciones de masa que caracterizaron la histo- 
ria de nuestro planeta. 
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Los logros evolucionistas determinan la convicción de que no exis- 
te una naturaleza dada e inmutable, del mismo modo que no existen 
barreras entre los sistemas vivientes sobre las que construir rígidas 
jerarquizaciones. En efecto, al contrario de lo que la clásica visión 
jerárquica y teleológica de la naturaleza sugiere, el mundo viviente 
aparece hoy caracterizado por una radical continuidad entre las espe- 
cies vivientes, una continuidad que se actualiza concretamente en una 
extrema variedad de recorridos co-evolutivos sobre cuya compleja tra- 
ma los estudios posdarwinianos están contribuyendo a echar luz. Las 
diferencias entre hombre y naturaleza, entre la especie humana y las 
especies de los animales no humanos son interpretadas, así, como ori- 
ginales y creativas contribuciones de cada especie al equilibrio global 
de todo el ecosistema. 

La recomposición de la fractura naturaleza-cultura se vincula —asi- 
mismo— con la recomposición de la fractura cerebro-mente. Los más re- 
cientes estudios neurológicos, en efecto, gracias también a la utiliza- 
ción de las potentes tecnologías de la simulación, revelaron que los 
procesos mentales son el “producto” de la organización y de la fun- 
cionalidad del sistema nervioso. Revelaron, además, que tal organiza- 
ción y funcionalidad se construye dentro de las relaciones de inter- 
cambio que el sistema nervioso traba con el ambiente, en el curso del 
itinerario existencial concreto de cada sujeto particular. 

El complejo juego que se instaura entre cerebro-mente-ambiente subra- 
ya la función central de los estímulos ambientales —y, por lo tanto, 
de la experiencia— en la formación de vastas zonas del encéfalo de la 
especie humana. El ambiente, en ese caso, es entendido como el con- 
junto de las condiciones físicas, pero también el conjunto de los arte- 
factos y de las técnicas que determinaron y determinan la antropiza- 
ción del ambiente físico. 

Todo esto muestra el papel que los aportes de tipo cultural juegan 
en la diversificación y en la diferenciación de la identidad biológica y 
mental de cada particular sujeto viviente. Las estructuras cerebrales y los 
procesos mentales, en efecto, se presentan caracterizados por una extre- 
ma variedad y modificabilidad: una variedad y modificabilidad que di- 
ferencian no sólo a los individuos entre sí, sino también al individuo 
particular en los diversos momentos de su existencia. 

En la especie humana, el desarrollo del cerebro —con la variedad 
de la organización cerebral de un sujeto a otro y la modificabilidad de 
las estructuras cerebrales del sujeto particular— está estrechamente 
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ligado a los procesos de aprendizaje. En efecto, a diferencia de lo que su- 
cede en los animales, la dotación genética del sujeto humano no es 
suficiente, en el nacimiento, para garantizar su supervivencia. Son los 
procesos de aprendizaje —que se concretan en la interacción entre geno- 
tipo y ambiente— los que suplen tal “incompletitud” y “no especiali- 
zación” activando el desarrollo del cerebro humano en el modo es- 
pecífico que le es propio. Desarrollo que consiste en utilizar los 
estímulos del ambiente natural y cultural (formas, colores y sonidos, 
idiomas, lenguajes y aparatos tecnológicos) para enriquecerse y desen- 
volverse y, a la inversa, en intervenir creativamente en proyectar el en- 
riquecimiento y la modificación del ambiente mismo. 

En la naturalincompletitud biológica del hombre, entonces, se en- 
raiza la extraordinaria creatividad humana, que se expresa en la idea- 
ción y en la construcción de los “productos” de la cultura: ciencia y 
tecnología, arte y literatura, filosofía y política.! 

Lo que emerge, sobre el fondo de la visión integrada de “naturale- 
za” y “cultura” recién sugerido, es la oportunidad de considerar “na- 
turaleza” y “técnica” como íntima e ineluctablemente conexas: 


la técnica es la esencia del hombre, no sólo porque, en razón de su insuficiente 
dotación de instintos, el hombre, sin la técnica, no habría sobrevivido, sino 
también porque, aprovechando la plasticidad de adaptación que le resulta de 
la genericidad y no rigidez de sus instintos, pudo, gracias a los procedimien- 
tos técnicos de selección y estabilización, alcanzar “culturalmente” aquella se- 


lectividad y estabilidad que el animal posee “por naturaleza”.? 


Por una parte, entonces, la “técnica” se delinea como un produc- 
to de la “naturaleza”, de la funcionalidad natural del cerebro-mente; 
por la otra, la “naturaleza” se revela continuamente expuesta a la ac- 
ción de la “técnica”, que la infiltra de manera cada vez más invasora 
y totalizadora, transformando ya sea la naturaleza del pensamiento, 
ya sea el ambiente en que vivimos. 


1 Sobre el hombre como “ser carente” que “crece aprendiendo”, es decir que se 
construye a sí mismo, apropiándose de la naturaleza y transformándola en cultura (en 
sistemas simbólicos y artefactos tecnológicos), cfr. A. Gehlen, Luomo [El hombre, Sala- 
manca, Sígueme, 1987] (1978), Milán, Feltrinelli, 1983; ibid., Luomo nell’era della tecni- 
ca (1975), Milán, SugarCo, 1984. 

2 U, Galimberti, Psiche e techne. L'uomo nell’età della tecnica, Milán, Feltrinelli, 1999, 
pp. 34-35. 
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La cibernética, por nosotros propuesta como saber emblemático del 
actual estado evolutivo de la investigación tecnológica, permite pro- 
blematizar el concepto de “técnica” profundizándolo en una de las 
cuestiones más actuales del debate pedagógico contemporáneo: la 
relación entre cerebro y máquinas pensantes, entre “inteligencia 
biológica” e “inteligencia artificial”. 

La analogía entre mente y computadora, central para las investigaciones 
desarrolladas alrededor de los años cincuenta del siglo XX, permite ini- 
clar una serie de análisis sobre los mecanismos y sobre los procesos de 
la inteligencia humana, sobre los modos de su desarrollo, sobre la 
multiplicidad de las estrategias de solución de los problemas, sobre 
los recorridos diversificados del aprendizaje, sobre las relaciones, en 
fin, de recíproca determinación que se dan entre pensamiento y len- 
guaje. El riesgo que, sin embargo, acecha a tal utilización positiva de la 
analogía mente /computadora es el de una asimilación rígida entre los 
modos de proceder del pensamiento humano y los mecánicos de elabo- 
ración de las informaciones propios de la calculadora electrónica. 

La complejidad de la cuestión plantea múltiples interrogantes. 

¿Cuáles son los elementos de semejanza y cuáles, en cambio, las di- 
ferencias entre inteligencia biológica e inteligencia artificial? ¿A qué 
peligros de pasividad y subordinación cognitiva, de empobrecimien- 
to de sensibilidad, de fantasía, de creatividad se halla expuesto el hom- 
bre por la difundida utilización de la máquina? ¿Cuáles son, en cam- 
bio, las perspectivas de un uso racional y consciente de ésta? ¿Cuáles 
son, en fin, las posibilidades que ofrece la cibernética para adquirir 
nuevas visiones de nuestro cerebro, de sus capacidades adaptativas y 
de sus potencialidades cognoscitivas? 

Como fondo a las contrastantes hipótesis pro/contra la idea de 
considerar a la computadora una máquina pensante (o capaz, tarde o 
temprano, de serlo) se evidenció una profunda brecha cognoscitiva: 
la sustancial falta de conocimientos sobre las características distinti- 
vas del pensamiento humano y sobre la constitutiva flexibilidad y crea- 
tividad de su proceder, sobre la imprevisibilidad y diversificación de 
las estrategias que adopta en la resolución de los problemas que pre- 
senta la realidad. Tal conocimiento incompleto de los aspectos esen- 
ciales del pensamiento superior hace imposible, en el estado actual 
de la investigación, afirmar o excluir qué procesos creativos y auto- 
conscientes pueden ser producidos por estructuras distintas al cere- 
bro y al pensamiento humano. 
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En dicho cuadro, el debate en curso muestra una interesante pa- 
radoja: la de haber basado los estudios relativos a la inteligencia arti- 
ficial en la hipótesis de la “reproducibilidad” de los modos de proce- 
der de la mente humana en las operaciones simbólicas efectuadas por 
la calculadora (la hipótesis de una identidad entre los modos de pro- 
ceder de la mente y los de la máquina) y haber llegado, en cambio, a 
la individuación de fundamentales elementos de “diferencia” de la 
mente respecto de las computadoras actualmente existentes. 


Las novedades aportadas por la investigación neurobiológica y por 
la cibernética presentan evidentes secuelas en ámbito pedagógico. 


1) En cuanto a la problematización de las relaciones entre “patri- 
monio neurológico” (entendido en su predeterminación genética) y 
“aprendizaje”, la ciencia pedagógica está comprometida en frentes 
múltiples y diferenciados: 

—con la ideación de trayectos formativos capaces de favorecer el 
intercambio transactivo entre la singularidad del patrimonio genético 
individual y la pluralidad de los estímulos ambientales; 

—con la valorización del patrimonio de diferencias que caracteriza al 
cerebro humano, por medio de la individualización de los procesos 
formativos; 

—con la reivindicación de la oportunidad de las intervenciones en los 
“períodos críticos” de máxima plasticidad de aprendizaje; 

—con la organización de contextos formativos orientados a ofrecer una 
variada gama de estímulos de aprendizaje capaces de optimizar la ge- 
nética disponibilidad del hombre al aprendizaje. 


2) En cuanto a la problematización de las relaciones entre “inte- 
ligencia artificial” e “inteligencia biológica”, la ciencia pedagógica 
está comprometida con la profundización: 

—de la variedad de los códigos por medio de los cuales es posible ela- 
borar las informaciones y de las repercusiones que la utilización de 
cada código comporta en la estructuración y en la funcionalidad 
cognitiva, en la activación de determinadas “formae mentis” y de di- 
versificados procesos de aprendizaje y de construcción del saber; 

—de las posibilidades de ampliación y de integración lingüística ofre- 
cidas por el actual sistema multimedia; 

—de los efectos de “sobredosis” de estímulos de aprendizaje que pueden 
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derivar de la exposición a una excesiva fragmentación y desarticula- 
ción de los estímulos ambientales y, al mismo tiempo, de los efectos 
de “privación” perceptiva, cognitiva y comunicativa ligados a ambien- 
tes pobres de estímulos; 

—de los procesos de modificación perceptiva y cognitiva y de las 
nuevas formas de codificación y de categorización activadas por la utili- 
zación de los media tecnológicos; 

—de la relación computadora-escuela-niño a la luz de la pluralidad de 
ofertas formativas ligadas a las más recientes reformulaciones de la 
“máquina inteligente” que se metamorfosea en libro, en videojuego, 
en enciclopedia, en campo de acción (los programas de simulación), 
en mosaico de bloques de información para componer, desmontar, 
rearticular (los “hipertextos”). 


En síntesis. La relación entre “naturaleza” y “técnica” está hoy en el 
centro de un fuerte debate filosófico, político, ético, que evidenció la 
íntima problematicidad de aquel vínculo. No fueron pocos, efectiva- 
mente, los que notaron, con preocupación, signos de una posible e 
inquietante aniquilación de la “naturaleza” por parte de la “técnica”. 
En principio, en efecto, la “técnica” se presentaba como simple ¿ns- 
trumento a disposición del hombre, para contener la acción —de 
otro modo, devastadora— de una “naturaleza” cuya ley regulaba en- 
teramente la vida. Gradualmente, la técnica modificó su estatuto de 
instrumento, y de control de las fuerzas naturales que actuaban en el 
ambiente se convirtió en las fuerzas mismas que regulan hoy el am- 
biente del hombre: se volvió el ambiente en el que el hombre vive y 
respecto del cual adapta su existencia. 

En ese sentido, la reflexión sobre la problematicidad de la relación 
entre “naturaleza” y “técnica” implica al discurso pedagógico en una 
doble vertiente. Por un lado, implica al conocimiento del “objeto” de la 
investigación pedagógica: el sujeto en formación (los procesos de de- 
sarrollo, de aprendizaje, de educación-instrucción, conexos a la mul- 
tiplicidad de las variables biológicas, culturales, sociales, históricas) y, 
por lo tanto, implica a la constitución misma del saber pedagógico. 
Por otro lado, la reflexión sobre “naturaleza” y “técnica” interesa las 
direcciones de la más global proyectualidad pedagógica, es decir, la ca- 
lidad y la variedad de los contextos del aprendizaje (la organización de 
los espacios y de los tiempos de las actividades formativas), así como 
también la pluralidad y la diversificación de los contenidos disciplina- 
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rios, de las estrategias didácticas y de los “mediadores culturales”, es 
decir, de los productos materiales y simbólicos utilizados en el curso 
de las actividades. 

Todo esto incita a la pedagogía a redefinir y a articular las direccio- 
nes de la finalidad misma de la educación: la formación de una sensibi- 
lidad y un pensamiento auténticamente ecológicos. Una sensibilidad y un 
pensamiento capaces de recomponer la fractura entre “naturaleza” y 
“técnica” recuperando la fundamental “continuidad” de ambas. La pers- 
pectiva, en este sentido, es la de sacar definitivamente de la cancha al 
“pensamiento antropocéntrico” y de promover en su lugar un pensa- 
miento más profundamente “ecobiocéntrico”, esto es, capaz de conju- 
gar plenamente el “derecho del hombre” con el “derecho a la vida”: el 
derecho a la vida de los hombres, de la tierra, de los animales no huma- 
nos, de las plantas y de todas las formas en que se manifiesta la vida. 


1. Naturaleza 


1.1. La revolución evolucionista. Variedad, variabilidad y pluralidad 
de los sistemas vivientes 


1.1.1. Del neodarwinismo al posdarwinismo 


El paradigma darwiniano, en su versión clásica, había impuesto a 
la atención general una idea muy simple con base en la cual poder 
explicar casi todos los cambios biológicos: la idea de evolución co- 
mo proceso lento, gradual e inexorable, por medio de la selección 
natural. 

Sin embargo, a partir de los años setenta del siglo XX, precisamen- 
te en el ámbito de la investigación paleontológica, una serie de datos 
pone en crisis la visión gradualista y adaptacionista de la evolución. 
Las nuevas formulaciones posdarwinianas oponen al gradualismo dar- 
winiano una visión sistémica que da cuenta, de manera articulada, de 
la estructura compleja de la realidad (en la que genes, individuos, 
poblaciones, especie, ambiente interactúan continuamente) y del 
pluralismo evolutivo que la caracteriza: pluralismo de los tiempos de la 
evolución, de los factores que la determinan y de las unidades que en 
ella están involucradas.* 


3 Cfr. la útil síntesis en N. Eldredge, Ripensare Darwin (1995), Turín, Einaudi, 1999. 
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En lo que concierne a los tiempos de la evolución, las huellas que se 
fueron recogiendo sobre la historia de las formas homínidas testimo- 
nian que no hubo una sucesión lineal de transformaciones genéticas 
dentro de una misma estirpe originaria sino que, por el contrario, la 
evolución procedió de manera “ramificada” por “especiaciones”. El meca- 
nismo de la especiación ofrece una imagen de la evolución biológica simi- 
lar a la de una “mata” por la cual, de una estirpe originaria puede sepa- 
rarse, de manera imprevista e imprevisible, una línea evolutiva original, 
cuya dirección evolutiva es, también ella, absolutamente imprevisible. 
Cuando se verifica la “gemación” de una nueva especie, en efecto, la 
pequeña población que quedó aislada de la estirpe originaria —y que 
empieza a reproducirse dentro de un nicho ambiental específico— 
se vincula a su ambiente en un sistema co-evolutivo enormemente com- 
plejo cuyos resultados aparecen, justamente por esto, imprevisibles 
(ulteriormente complejizados por las interrelaciones que, a su vez, se 
instauran entre sistemas co-evolutivos diversos). Ninguna de las nue- 
vas especies presenta en su interior formas de transformación gradual: 
por el contrario, gozan de una estabilidad interna que se mantiene 
inalterada hasta la intervención, también imprevista, de extinciones 
o de nuevas ramificaciones.“ 

Las investigaciones y avances de los años ochenta contribuyen a di- 
señar un cuadro interpretativo todavía más centrado en la necesidad 
de ensanchar ulteriormente la consideración sistémica de los proce- 
sos evolutivos a la pluralidad de los factores de la evolución y a las uni- 
dades evolutivas involucradas. 

También los factores que determinan la evolución son, ahora, reco- 
nocidos como plurales. En efecto, no sólo la evolución procede por 
imprevistos “saltos” evolutivos (y no por medio de imperceptibles cam- 
bios genéticos dentro de una especie), sino sucede también que tales 
saltos evolutivos, más que estar destinados a una optimización adap- 
tativa, están en gran parte ligados a fenómenos no interpretables a la 
luz de la noción clásica de “adaptación”. A tal noción de “adaptación” 
(adaptation) se suma la noción de “ex-aptación” (exaptation). Se debe 
a los paleontólogos Stephen J. Gould y Elisabeth Vrba la introducción 
de esta noción. La tradición evolucionista había concebido que cada 
rasgo del organismo (físico, de comportamiento, bioquímico, etc.) se 


4 Cfr. S. F. Gould, “Il darwinismo e l’ampiamento della teoria evoluzionista”, G. Boc- 
chi, M. Ceruti (editores), La sfida della complessita, Milán, Feltrinelli, 1985, p. 17. 
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delineaba, en el curso de la evolución de una especie, para cumplir 
una sola, particular función. Forma y función, en otras palabras, apare- 
cían ligadas por una correspondencia biunîvoca por la cual la función 
precede siempre a la forma en tanto esta última surge directamente 
con el fin de satisfacer una determinada necesidad. Gould y Vrba sub- 
vierten tal punto de vista. Habiendo advertido que la historia natural 
está constelada de situaciones en las que un órgano perfectamente 
apto para cumplir una determinada función en una determinada es- 
pecie cumple, después, otras completamente diferentes en las espe- 
cies descendientes y habiendo advertido, incluso, que generalmente 
todo órgano es capaz de cumplir funciones múltiples, estos estudio- 
sos individuaron la pieza clave de los cambios evolutivos en la intrín- 
seca redundancia multifuncional de los organismos vivientes y, en parti- 
cular, de la especie humana. La ex-aptación, en efecto, se verifica cada 
vez que un órgano, surgido para responder a las necesidades funcio- 
nales de una determinada situación ambiental, es posteriormente re- 
adaptado para cumplir funciones nuevas y, a menudo, cruciales para 
la evolución de la especie. En este caso es la forma que precede a la 
función, en el sentido de que un rasgo ya presente en los organismos 
de una especie (en la que cumple una particular función) es llamado 
a “reconvertir” su funcionalidad de manera imprevisible, original y 
contingente. 

En el ámbito de la historia evolutiva del hombre, por ejemplo, el 
salto evolutivo del “bipedismo” (que señala probablemente la espe- 
ciación del Hombre de la “mata” de los simios antropomorfos) po- 
dría haber ocurrido por un fenómeno de ex-aptación. Cuando, en 
1974, Don Johanson y Tim White descubrieron, en la región de los 
Afar, en Etiopía septentrional, un homínido de aproximadamente 3 
millones de años (el Australopithecus afarensis, conocido con el nom- 
bre de *Lucy”), de inmediato fue evidente que se trataba del más an- 
tiguo ejemplar de homínido caracterizado por la estación completa- 
mente erecta. Este homínido, sin embargo, presentaba también un 
cerebro de dimensiones netamente inferiores a las atribuidas, por los 
estudios precedentes, a los primeros seres humanos. La evolución del 
cerebro humano, por lo tanto, sería sólo la consecuencia indirecta y su- 
cesiva de un “salto evolutivo” (la conquista de la “estación erecta”) 
que, producido para responder a determinadas exigencias funciona- 
les de una reducida población de simios antropomorfos, provocó, 
después, una “cascada” de efectos colaterales para sus descendien- 
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tes, entre ellos, el que habría de convertirse en el rasgo más significa- 
tivo del Homo sapiens (las características de su cerebro). 

En otras palabras, el “bipedismo” podría haberse desarrollado pa- 
ra permitir a una pequeña población de simios antropomorfos aisla- 
dos en las sabanas y en el desierto de la zona este de África central dis- 
minuir la superficie del cuerpo expuesta al sol y mejorar las funciones 
de termorregulación de su cuerpo. Sólo posteriormente el “bipedis- 
mo” se revelará útil para las funciones básicas de la evolución huma- 
na: como la de liberar las manos y hacerlas disponibles para toda suer- 
te de actividad especializada.? 

Una ulterior profundización, finalmente, se está desplegando res- 
pecto no sólo de los tiempos y de los factores, sino también de las unida- 
des que componen la evolución. 

El darwinismo, en efecto, en la versión que daba de éstas después 
de los éxitos de la genética, se había limitado a considerar la selección 
al nivel de la genética de las “poblaciones”: al nivel, como ya se dijo, 
de la competencia que se desarrolla en el ámbito de una particular 
población de organismos para el éxito reproductivo. Por el contrario, 
sostiene el paleontólogo Eldredge, es necesario considerar que los 
comportamientos de los sistemas a larga escala (por ejemplo, la evo- 
lución de las especies) no reflejan los procesos que tienen lugar en 
las partes que los componen (por ejemplo, las “poblaciones”). Se tra- 
ta de configurar una ecología compleja: una ecología, esto es, en la que 
organismos y ambientes coevolucionan sobre la base de la compleja in- 
teracción entre unidades jerárquicas diferentes del sistema evolutivo: 
los genes, los individuos, las poblaciones, las especies, las unidades ta- 
xonómicas de orden superior. 

Una comprensión más profunda de los sistemas biológicos re- 
quiere, por ende, tener presente que los eventos y los procesos en 
curso a cualquier nivel del sistema (por ejemplo, a nivel de los ge- 
nes) no pueden explicar todos los fenómenos que suceden a ni- 
veles superiores (por ejemplo, a nivel de especie). En tal perspec- 
tiva, haciendo reingresar en el estudio de las ciencias evolutivas 
los sistemas biológicos a larga escala, es posible incluir en los es- 
quemas interpretativos de la ciencia evolutiva aquellos factores 


5 Cfr. sobre la cuestión, la eficaz síntesis introductiva brindada en M. Ceruti, Evolu- 
zione senza fondamenti, Roma-Bari, Laterza, 1995. Cfr. también, T. Pievani, “Molti modi 
di essere ominide”, Lettera Internazionale, n. 62, 1999, pp. 27-31. 
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evolutivos que el darwinismo había descuidado (como la interco- 
nexión entre selección de especie y selección molecular dentro 
del genoma). 


1.1.2. El surgimiento de la “especie hablante” 


En tal renovada perspectiva, el reclamo de una historia de los modos 
varios y variables en los que el sistema-hombre y el sistema-ambiente 
concurren a la producción recíproca de vínculos y posibilidades dentro 
de los que coevolucionar y determinarse, permite afrontar la antigua 
discrepancia presente en el universo simbólico contemporáneo. Se 
hace posible, en efecto, poner en discusión la persistencia de la es- 
cisión entre cuerpo y mente, instinto y razón, sentimiento e intelecto, y de- 
moler la distancia aún presente en la actual rígida “bipartición” de 
los campos del saber en “disciplinas que estudian la naturaleza” y 
“disciplinas que estudian al hombre”. 

Ante la persistencia de una visión dualística y jerárquica de la rea- 
lidad humana y natural surge, desde varias perspectivas, la exigencia 
de iniciar un reexamen de la “especie- hombre” en una clave evoluti- 
va que deslegitimice toda bipolaridad antagonista y destruya la base 
misma de la división entre naturaleza y cultura. 

Se trata, en ese sentido, de mostrar cómo lo que constituye lo “es- 
pecífico” de la especie humana —su función lógico-lingúística— no 
es sino el producto más reciente y cuantitativamente más avanzado de 
la historia evolutiva de la naturaleza. 

Todo esto confirma que las más importantes características de la 
cultura (empezando por el conocimiento mismo) son un hecho de- 
claradamente biológico, ligado y consecuente al aprendizaje entendi- 
do como “estrategia de supervivencia biológica”.* La vida (a partir de 
sus formas más elementales, las bacterias), para vivir, necesita “apren- 
der a vivir”. Todo ser viviente, en cuanto sistema “abierto” sobrevive 
no sólo porque se alimenta de materia y energía, sino también por- 
que, al mismo tiempo, “se nutre” de “informaciones” y “conocimien- 
tos”. En el sentido que su original proceso de metabolismo le impo- 
ne formas particulares y específicas de “comprensión” de la realidad 


6 Cfr. R. Laporta, “Formazione della persona dal punto di vista neurobiofisiologi- 
co”, Scuola e Città, n. 5/6, junio de 1993, pp. 193ss.; ibid., L'assoluto pedagogico. Saggio su- 
lla libertà in educazione, Florencia, La Nuova Italia, 1996. 
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y de “reconocimiento” de lo que es más útil y económico para su con- 
servación. Se trata de la activación, por parte de todos los organismos 
vivientes, de fundamentales y específicas formas de aprendizaje. de la 
activación, esto es, de estrategias de “conocimiento”, “reconocimien- 
to” y “elección” de las condiciones de supervivencia, motivadas por la 
tensión a conservar la vida. Sobrevivir comporta un aprendizaje basa- 
do en el examen de las condiciones de lo existente, en la consideración 
de las posibilidades de elección entre alternativas múltiples y en la 
puesta en práctica de la elección. Cada elección y cada nuevo aprendi- 
zaje implican una acumulación de informaciones y de conocimientos 
que, en tal sentido, llevan a un cambio de comportamiento: “Cada nueva 
adquisición de saber aumenta las chances de procurarse energía y, con 
ello, también las probabilidades de un ulterior aporte de saber”.” 

De aprendizaje en aprendizaje, de memorización en memorización 
de las experiencias realizadas y de las informaciones adquiridas y, por 
lo tanto, de mutación en mutación de los comportamientos, se llegó, 
a lo largo de la evolución, a aquella “crisis de novedades” que coinci- 
de con la adquisición de la función lógico-lingúística. La función que 
marca el surgimiento de la especie humana y la caracteriza como “es- 
pecie hablante”. 

Tal competencia lógico-lingúística se manifiesta en la “especie ha- 
blante” como capacidad de efectuar “inferencias”, de representarla rea- 
lidad en ausencia del dato completo, de operar anticipaciones e hipóte- 
sis, de crear informaciones, de manipular símbolos, de generar y 
comprender proposiciones, de transmitir informaciones y conoci- 
mientos sobre las cosas del mundo. 

Esta competencia es “genéticamente instituida”, pero comparece, 
evolutivamente, según modalidades selectivas muy originales. A hacer 
surgir y a activar su uso concurren las exigencias concretas de inter- 
cambio comunicativo del hombre, en cuanto es la efectiva inmersión 
de éste en el “mar lingúístico” de la comunidad de pertenencia, en la 
“foresta de símbolos” que pueblan su horizonte, lo que permite la 
puesta a punto de las estructuras neuronales genéticamente predis- 
puestas al lenguaje. 

Por una parte, la especie humana está constitutivamente sujeta a 
la determinación de su patrimonio cognitivo y de su arquitectura cere- 


7K. Lorenz, L'altra faccia dello specchio. Per una storia naturale della conoscenza [La otra ca- 
ra del espejo. Ensayo para una historia natural del saber, Barcelona, Plaza y Janés, 1974] (1973), 
Milan, Adelphi, 1974, p. 56. 
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bral en relación con la particularidad de los lenguajes que utiliza. Por 
la otra, es la misma especie humana que, aplicando retroactivamente 
su competencia lógico-lingúística sobre los lenguajes ya existentes, pro- 
voca la modificación de éstos en sistemas lingüísticos ulteriormente di- 
ferenciados y especializados. Con la salida a escena de la comunicación 
social de la “escritura”, por ejemplo, se configura la posibilidad de una 
ulterior forma de memoria, desconocida en el ámbito de la comunica- 
ción oral y destinada a comportar un fundamental cambio de todo el 
orden lingúístico y cognitivo del hombre. Es una memoria extrace- 
rebral, que “nace fuera del individuo y de su cerebro. Signos y sím- 
bolos, evocadores de objetos mentales, son registrados en sustratos 
sin neuronas ni sinapsis, como la piedra y la madera, el papel o la 
cinta magnética. Una nueva tradición cultural se establece”.$ 

La especificidad biológica del hombre, entonces, está constituida por 
una “competencia genética” hacia un “uso de instrumentos no genéti- 
cos”, de modo que el sistema humano, con su lenguaje simbólico 
(acontecimiento único en la biosfera), dio lugar a otra, paralela, evo- 
lución: la de la cultura, de las ideas y del conocimiento. Se trata de 
la capacidad de crear signos y de descifrar significados con los que el 
hombre se vuelve capaz de construir un mundo hipotético-proyectual. Al 
lado de un mundo dominado por las “leyes de la selección natural”, na- 
ce y se desarrolla un mundo dominado por las “leyes de la historia”. 

En esta perspectiva, se debilita toda oposición cualitativa entre natu- 
raleza y cultura. Por un lado, la “cultura es la última parte de la natura- 
leza” (es el resultado de un proceso evolutivo que hunde sus raíces en 
la historia natural de la evolución): la cultura es la naturaleza misma 
devenida capaz de “pensarse”; por el otro, la “naturaleza del hombre 
es cultural”, en el sentido de que su evolución de especie se realiza 
con la fundamental mediación de los productos culturales. 

Todo lo dicho puede ser transferido, sin dificultad, del ámbito fi- 
logenético al ontogenético, revelándose, en esta última perspectiva, 
particularmente cargado de significativas implicaciones pedagógicas. 
No sólo, en efecto, el individuo es el producto concreto de la historia 
natural-cultural de su especie, sino también es el producto de su his- 
toria individual: es decir, el ejercicio de su vivir en tiempos y espacios 
específicos, en una sociedad y en una cultura particulares, en una fa- 


8 J.-P. Changeux, L'uomo neuronale [El hombre neuronal, Madrid, Espasa-Calpe, 1986] 
(1983), Milán, Feltrinelli, 1990, p. 281. 
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milia y en un lugar antes que en otros. Es, en efecto, en relación 
con las variables de la historia individual, con los aportes externos 
y con la compleja trama de experiencias desarrolladas por cada 
componente de la especie- hombre, como se determinan ya sea las 
modalidades de su ingreso y de su permanencia en el sistema de los 
signos, ya sea, consecuentemente, las modalidades de activación y 
de funcionamiento de los “dispositivos genéticamente encargados 
de las competencias lógico-lingúísticas”: las modalidades de activa- 
ción de su potencial mental. 

El peso que la exposición cultural y los usos prácticos de los len- 
guajes históricamente determinados tuvieron en la evolución cogni- 
tiva personal del sujeto individual incita a una específica reflexión pe- 
dagógica sobre la necesidad de asegurar el respeto y la máxima 
valorización del potencial intelectivo y lingüístico de cada sujeto. To- 
do esto pasa y se realiza por medio de una acción formativa capaz de 
brindar tempestivamente (comenzando en la primera infancia) opor- 
tunidades concretas de desarrollo y uso del patrimonio lingüístico: 
optimizando estrategias y procedimientos de enseñanza/aprendiza- 
je, disponiendo espacios y elementos capaces de estimular y exaltar 
las múltiples competencias cognitivas de cada individuo. Que el con- 
junto esté orientado a potenciar las ofertas socioculturales en quienes 
ya gozan de ellas y esté, al mismo tiempo, en función de balancear y 
compensar situaciones, en este ámbito, carentes e inadecuadas. 


1.2. La irrupción de las neurociencias 
1.2.1. La complejidad del cerebro 


Resultado de millones de años de evolución, el cerebro está formado 
por aproximadamente 100 mil millones de neuronas: un número ex- 
traordinario, igual al de las estrellas que componen la vía láctea. Hay 
quien calculó que, puestas en fila, las neuronas cubrirían un recorri- 
do de aproximadamente un millón de kilómetros: el trayecto que va 
de la tierra a la luna, ida y vuelta. 

Cada una de estas 100 mil millones de células nerviosas, además, 
se engancha y establece contacto con millares de otras células, dando 
lugar a un complicado sistema de redes en permanente transforma- 
ción a causa de las modificaciones que sufren por efecto de las “per- 
turbaciones” del ambiente externo. 
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Tal variedad de contactos y de combinaciones, diferentes de su- 
jeto a sujeto en relación con la matriz genética de cada uno y con la 
personal interacción cognitiva, afectiva, social y cultural con el am- 
biente, hace de cada cerebro un universo único e irrepetible, singular 
e imprevisible. 

Los modos en los que las decenas de miles de millones de “telara- 
ñas” neuronales se componen y se modifican, continúa siendo, para 
las ciencias, una realidad en gran parte desconocida. En efecto, los 
múltiples estudios y los numerosos descubrimientos ligados al cere- 
bro están bien lejos de resolver los interrogantes aún abiertos sobre 
el conocimiento humano. 

Por una parte, las neurociencias profundizaron el análisis del funcio- 
namiento del cerebro por medio de la investigación experimental de 
su estructura física. En ese sentido, los progresos de los estudios biomédi- 
cos sobre el “cerebro” brindan mapas cada vez más detallados de las 
estructuras celulares de éste y de las redes de relación física y funcio- 
nal entre las diversas neuronas (sinapsis). 

Por la otra, la psicología profundizó el estudio de los procesos menta- 
les por medio de la investigación experimental sobre el comportamiento 
del hombre. El desarrollo de la psicología cognitiva (también gracias a 
la integración ofrecida por la cibernética y por la Inteligencia Artift- 
cial) confirma tal enfoque del estudio del pensamiento. 

Tal bifurcación de los ámbitos de competencia determinó el 
proceder separado de la psicología y de las neurociencias, en un 
camino sustancialmente privado de ocasiones de confrontación e 
intercambio. 

Un giro en sentido de un “enlace” se verifica, a partir de los años 
setenta del siglo XX, cuando una serie de documentaciones experi- 
mentales que atestan la extrema complejidad del pensamiento llama 
la atención sobre la necesidad de redefinir las relaciones entre “men- 
te” y “cerebro”. En tal perspectiva, la neurobiología se embarca en una 
compleja y ambiciosa empresa: la de “llegar”, partiendo de la com- 
prensión de la naturaleza material de las formas más elementales de 
la actividad cognitiva humana (por ejemplo, las primeras elaboracio- 
nes sensoriales), a la comprensión de la naturaleza material de las com- 
petencias cognitivas superiores. 

El intento propuesto, aun en el ámbito de las diferentes vetas de 
investigación a las que se aludió, es el de superar los tradicionales an- 
tagonismos entre ciencias biológicas y ciencias humanas con el fin de 
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unir problemáticas relativas al cerebro (en tanto sustrato material del 
pensamiento) a problemáticas cognitivas.” 

Tal profunda bifurcación teórica hunde sus raíces en una disputa 
que por sí sola modeló el pensamiento occidental desde sus orígenes 
y cuyo eco llega a los ámbitos del pensamiento científico moderno.!° 
Desde Sherrington (el fundador de la moderna neurofisiología) has- 
ta Penfield (uno de los más célebres estudiosos del cerebro) y Eccles 
(gran alumno de Sherrington y dualista convencido), el ámbito bioló- 
gico (ligado a lo físico del cerebro) y el ámbito suprabiológico (ligado a 
lo inmaterial del pensamiento) son considerados radicalmente inco- 
municables entre sí. 

La posibilidad de proceder a una efectiva integración disciplinaria 
en el estudio de la mente parece posible hoy por el cruce de dos no- 
vedades conceptuales que este último decenio vio surgir. 

Por una parte, una novedad epistemológica: la irrupción de la comple- 
jidad. 

Por la otra, una novedad metodológica: la utilización de las aplicacio- 
nes informáticas de tipo simulativo. 

En lo que concierne al concepto de complejidad, se trata de una idea 
que la ciencia hizo propia y según la cual la realidad está constituida, so- 
bre todo, por “sistemas complejos”. Desde esta perspectiva, es posible 
observar que la vida mental es una propiedad global del sistema-indivi- 
duo: “surge” de las complejas interacciones que vinculan sus componen- 
tes, a los diversos niveles en los que éstos están colocadas (material ge- 
nético, células nerviosas, células, moléculas, órganos del cuerpo). 

Todo esto permite a la investigación científica superar el “reduc- 
cionismo” de la realidad mental a la realidad física, considerada en 
sus particulares componentes elementales: 


el comportamiento y la vida mental no pueden ser “reducidos”, en el mal sen- 
tido, a las células nerviosas, a los componentes del cuerpo y a los genes, en cuan- 
to el comportamiento y la vida mental son propiedades emergentes de sistemas 
complejos de los que las células nerviosas, las respectivas partes del cuerpo y los 


% Cfr. M. Delbruck, La materia e la mente [Mente y materia, Madrid, Alianza, 1989] 
(1986), Turín, Einaudi, 1993; A. Oliverio, Prima lezione di neuroscienze, Roma-Bari, La- 
terza, 2002. Para una profundización pedagógica, cfr. E. Frauenfelder, F. Santoianni 
(editores), Le scienze bioeducative, Nápoles, Liguori, 2002. 

10 Cfr. F. Capra, Il punto di svolta. Scienza, società e cultura emergente (1982), Milán, 
Feltrinelli, 1984. 
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genes son componentes. Al igual que en todos los sistemas complejos, no es 
posible prever o deducir las características del comportamiento y de la vida 


mental conociendo estos componentes y sus interacciones.!! 


En este marco sería posible realizar de manera no reduccionista la 
reintegración de la mente en la naturaleza, es decir, interpretar la men- 
te como algo que tiene una “historia natural”: algo que surge en el 
tiempo, del cerebro, del cuerpo, de la materia. 

En lo que respecta a la novedad metodológica, se trata del recurso 
a un método que permite superar los límites de los tradicionales 
enfoques científicos y acceder a la posibilidad de estudiar los siste- 
mas complejos. 

En efecto, los instrumentos tradicionales de la investigación cientí- 
fica (el experimento y el análisis matemático de datos) se prestan esencial- 
mente al estudio de sistemas simples de los que es posible aislar sus 
componentes, manipularlos uno por vez, proceder a la descripción 
de un número limitado de variables. 

En el ámbito del método de la simulación con la computadora, por el 
contrario, 


los grandes recursos de memoria y de cálculo de la computadora permiten 
meter en ella un enorme número de componentes y poner en movimiento 
sus numerosísimas interacciones locales. De todas estas interacciones locales 
surgen las propiedades y el comportamiento global del sistema, que el inves- 
tigador puede literalmente ver surgir y modificarse en el tiempo en la panta- 
lla de la computadora.'? 


Paradigma de la complejidad y metodología de la simulación permiten 
hoy optimizar la complementariedad de las dos tradiciones de inves- 
tigación sobre la mente que hasta ahora viajaron por carriles parale- 
los: la tradición de investigación que parte “de arriba”, basada en la 
idea de que la mente es “el software del cerebro” y que su estudio pue- 
de ser afrontado prescindiendo completamente de sus corresponden- 
cias biológicas; y la tradición de investigación que parte “de abajo”, 
basada en la idea de que la mente es expresable con el vocabulario 
conceptual de las ciencias de la naturaleza y que su estudio puede ser 


11 D, Parisi, Mente, Bolonia, Il Mulino, 1999, p. 76. 
12 Tbid., pp. 75-76. 
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afrontado a partir de los particulares componentes elementales del 
aparato neurofisiológico del hombre. 

El cruce de estos dos diferentes enfoques hace posible superar 
la tradicional bifurcación entre disciplinas del cuerpo y disciplinas 
de la mente y acceder al estudio de la complejidad del “sistema 
mente-cuerpo”. 


1.2.2. Vínculos genéticos e impronta cultural 


Una de las más recientes contribuciones de investigación en campo 
neurobiológico la dieron los estudiosos interesados en fundar una 
fisiología de la mente capaz de conectar lo físico y lo mental, de con- 
siderar, esto es, mente y cuerpo no como entidades diferentes sino, 
más bien, en su constitutiva unitariedad. 

En tal perspectiva, una particular centralidad ocupan las investiga- 
ciones epigenéticas expresadas en la teoría del “darwinismo neuro- 
nal” de G. M. Edelman y en la teoría de la “epigénesis por estabiliza- 
ción selectiva” de J.-P. Changeux.!3 El cerebro, en este ámbito de 
estudios, es considerado para todos los efectos el órgano de la mente, en 
el sentido de que las manifestaciones del pensamiento son un produc- 
to totalmente derivado y estrechamente ligado a su compleja organi- 
zación neuronal. Edelman y Changeux parten de una crítica a la in- 
terpretación de los procesos mentales como totalmente dependientes 
de las estimulaciones ambientales. 

El paradigma de referencia se desplaza radicalmente y, recuperan- 
do integralmente la teoría “selectiva” de origen darwiniano, objeta 
que el cerebro sea una tabla rasa lista para ser instruida por los estí- 
mulos ambientales. El cerebro de cada especie está compuesto por 
miles de millones de neuronas ligadas entre sí por medio de una den- 
sa red de impulsos eléctricos y químicos, en gran medida genética- 
mente predeterminados. Los estímulos ambientales desarrollan la 
función de “seleccionar” las respuestas de la organización neural en- 
tre todas las previstas por el patrimonio genético. De ese modo, el am- 
biente funciona como “especializador” y, al mismo tiempo, “reductor” 
de las competencias de los sujetos con los que está en relación. 


13 Cfr. J.-P. Changeux, Luomo neuronale, cit.; J.-P. Changeux, A. Connes, Pensiero e ma- 
teria (1989), Turín, Bollati Boringhieri, 1991; G. M. Edelman, M presente ricordato (1989), 
Milán, Rizzoli, 1991; Zd., Sulla materia della mente (1992), Milán, Adelphi, 1993; Id., Dar- 
winismo neuronale (1987), Turín, Einaudi, 1995. 
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Changeux propone un ejemplo particularmente eficaz y compren- 
sible: el de la aparición de los sonidos articulados y del consecuente 
nacimiento de las palabras. El neonato, en sus primeros meses de vi- 
da, dispone de una gama vastísima de posibilidades fónicas y sonoras. 
Utiliza un balbuceo amplísimo que, progresivamente, con el uso y con 
el ejercicio vocálico, tenderá a adecuar a los que son los sonidos pro- 
ducidos y recibidos en su ambiente de pertenencia. A la extraordina- 
ria variedad de sonidos iniciales (ricos y diversificados) sigue una re- 
ducción de sonidos, una “selección” que determina la especialización 
fonética, ligada al sistema lingúístico de la comunidad de pertenen- 
cia. El neonato, por lo tanto, nace listo y disponible a adquirir los idio- 
mas más diversos pero, con el gradual aprendizaje de la lengua de su 
contexto cultural, progresivamente va restringiendo y limitando su 
patrimonio vocálico. El aprendizaje se caracteriza, entonces, en este 
caso, como una actividad que se mueve entre reducción de algunas 
capacidades y adquisición de otras, entre selección y estabilización, en- 
tre reducción y reorganización cognitiva y de comportamientos. 

Cada aspecto del conocimiento, del más automático al más com- 
plejo (como la conciencia), es el resultado, en muchos aspectos de- 
terminable y en muchos otros casual, de aquella selección y de aquel 
reforzamiento de grupos neuronales que se producen en el curso del 
desarrollo con base en la experiencia. De la combinación entre la varie- 
dad y variabilidad de las experiencias y entre la variedad y variabili- 
dad de las categorizaciones y recategorizaciones del cerebro deriva la 
fundamental e irreducible variedad y variabilidad del fenotipo.!* 


1 Se trata, para Edelman, de pasar de un modelo computacional del cerebro —por el cual 
éste ejecuta cálculos con base en precisos códigos de elaboración de la información— a 
un modelo selectivo de aquél: “el cerebro es un sistema dinámico, que surge de una interac- 
ción selectiva con el mundo. La selección está condicionada por el valor evolucionado, no 
por instrucciones o códigos, y resulta, de hecho, de los encuentros contingentes entre el 
aparato sensomotriz y un mundo de señales: estos encuentros no son analizados de ma- 
nera unívoca, sino que constituyen actos que permiten al cerebro construir un comporta- 
miento. [...] el cerebro no es una calculadora y el mundo no es un segmento de cinta, 
que defina sin ambigúedad un procedimiento eficaz para construir información simbó- 
lica”. Un sistema selectivo del cerebro es incomparablemente más plástico y más efec- 
tivo en las respuestas, con relación a un sistema codificado; en éste el homunculus 
deja de existir y su papel es requerido a un sistema biológico necesariamente com- 
plejo, capaz de auto-organizarse” (G. M. Edelman, “Costruire un'immagine del cer- 
vello” [1998], P. Donghi [editor], Limiti e frontiere della scienza, Roma-Bari, Laterza, 1999, 


pp. 172 y sig.). 
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Con la teoría epigenética, la “diferencia” se plantea como constitu- 
tiva de todos los seres humanos: una diferencia que implica cerebro y 
mente (con los fenómenos de la atención, de la memoria, de la crea- 
tividad), íntimamente interconectados entre sí en tanto es el cerebro 
el que “produce” representaciones, elabora categorías, formula juicios, 
transmite conocimientos. !? 


En síntesis. El determinarse del pensamiento en un modo más que 
en otro derivaría, por una parte, de la estructura genéticamente de- 
terminada de la arquitectura cerebral y, por la otra, de la “impronta 
cultural” grabada por el ambiente en el sistema cerebral de cada uno. 
Es la clase de experiencias que el sujeto realiza en su ambiente de vi- 
da natural y cultural que, seleccionando algunas combinaciones sináp- 
ticas y eliminando otras, hace del dispositivo cognitivo un producto 
eminentemente cultural. 


1.3. Secuelas pedagógicas. Dimensiones evolutivas del cerebro-mente, 
aprendizaje y contextos formativos 


1.3.1. Incompletitud biológica y creatividad 


Entre todos los seres vivientes el hombre se presenta, en los primeros 
años de su vida, como el más “incompleto” y “precario”, y precisamen- 
te en tal incompletitud y precariedad reside la fuerza impetuosa de 
su “especial” adaptabilidad. Emblemático es el análisis comparativo 
entre el cerebro humano y el de cualquier otro mamífero. El cerebro 
de un neonato humano pesa, en el nacimiento, 300 gramos, es decir, 
un quinto de su peso adulto. El cerebro de un chimpancé recién na- 


15 “La originalidad de la teoría de Edelman —escribe Alberto Oliverio— está en in- 
dicar que el ambiente, es decir, las experiencias, es capaz de contribuir a la ‘construc- 
ción” del cerebro y que cada cerebro es distinto de otro, en tanto somos genéticamen- 
te diversos y en tanto experiencias diversas, o incluso la misma experiencia, son capaces 
de “construir” circuitos nerviosos diversos de individuo a individuo. Si se mira desde es- 
ta óptica a las diversas funciones del cerebro y a las diversas actividades mentales se pue- 
de llegar a una concepción menos mecanicista de la mente, una concepción en la que 
los factores genéticos y los ligados a la experiencia, se funden entre sí y en los que la 
mente no responde a un “instruccionismo”, sino a criterios fuertemente plásticos” (A. 
Oliverio, Esplorare la mente. Il cervello tra filosofia e biologia, Milán, Raffaello Cortina, 1999, 
p. 170). 
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cido pesa casi la mitad de su cerebro adulto. El cerebro de un chim- 
pancé agota su maduración en el curso de poquísimos meses, mien- 
tras que el desarrollo del cerebro humano dura más de quince años. 

A diferencia de lo que les ocurre a los demás animales, en los 
cuales basta un tiempo brevísimo para que el cachorro aprenda a 
ser autosuficiente, en el neonato de la especie humana es necesa- 
rio un larguísimo proceso de maduración y desarrollo, durante el 
cual el ambiente de vida (sensorial y perceptivo, cognitivo y afectivo, 
cultural y social, instructivo y educativo) se presenta como variable de- 
terminante para la activación de las estructuras cerebrales. La cons- 
trucción de la red neurónica, la activación, la solidez, la fluidez y la 
continua reformulación de las interconexiones sinápticas, requie- 
ren a la criatura del hombre un largo proceso de aprendizaje en el 
que las experiencias culturales y sociales cumplen una función fun- 
damental en la “caracterización” de la excepcional singularidad de 
la estructura y del funcionamiento del cerebro humano. 

La “imperfección biológica” del cerebro del hombre en el naci- 
miento es, por ello, la condición de su enorme diferenciación y creati- 
vidad. El cerebro del hombre aparece de tal modo predispuesto, ne- 
cesariamente, a desplegarse, crecer, modificarse por medio de la experiencia 
y del aprendizaje, en el sentido de una más proficua optimización de 
sus prestaciones. El cerebro aparece, así, dispuesto genéticamente a 
estructurarse en zonas neuronales sujetas a órdenes genéticas y en zo- 
nas que, en cambio, se organizan exclusivamente sobre la base de los 
estímulos externos. 

Con la progresiva complejización de los organismos, de una especie 
a otra, la relación entre condicionamiento genético y ambiental se des- 
plaza, claramente, de un programa genético máximamente vinculante 
—y de la consecuente, fundamental, autonomía de la ontogénesis del 
cerebro— hacia un programa genético menos vinculante. Se pro- 
cede, esto es, en el sentido de una cada vez más acentuada depen- 
dencia de la formación sináptica de vastas zonas del encéfalo de las 
experiencias que el individuo realiza en su ambiente de vida. 


Uno de los plusvalores de la divergencia evolutiva que lleva al Homo sapiens 
es, obviamente, el ensanchamiento de las capacidades de adaptación del 
encéfalo a su ambiente, acompañado por un manifiesto crecimiento de las 
prestaciones en la generación de objetos mentales y en su reorganización. 
El pensamiento se desarrolla, la comunicación entre individuos se enrique- 
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ce. El vínculo social se intensifica y, durante el período posterior al naci- 
miento, marca el cerebro de cada sujeto con una impronta original y am- 
pliamente indeleble. A la “diferencia” de los genes se superpone una variabi- 
lidad individual —epigenética— de la organización de las neuronas y de sus 
sinapsis. La “singularidad” de las neuronas confirma la heterogeneidad de 
los genes y caracteriza cada encéfalo humano con los aspectos propios del 
ambiente particular en el cual se ha desarrollado.!* 


La característica ductilidad del cerebro humano —que permite al 
hombre elaborar la enorme cantidad de informaciones que provie- 
nen de los órganos de sentido y producir prestaciones cognitivas de 
una complejidad desconocida a otras especies vivientes— parece 
tener origen, justamente, en esta “apertura genética” a los aportes 
ambientales. El ambiente, en esta perspectiva, cumple aquella que 
Vigotsky definió una irrenunciable “función extracortical” de incita- 
ción de la actividad neurológica del cerebro humano. 

Los procesos del aprendizaje y el conjunto de conocimientos y compe- 
tencias que el sujeto adquiere ex novo, sobre la base de la experiencia, 
adquieren, entonces, un papel central en el curso de la ontogénesis. 

Aparece evidente la importancia fundamental, para la reflexión pe- 
dagógica, de la adquisición y de la disponibilidad de específicos cono- 
cimientos sobre los mecanismos biológicos que regulan y condicionan 
los procesos de maduración y de desarrollo, así como también la reci- 
procidad de las influencias con los procesos de aprendizaje. Es utili- 
zando estos datos, en efecto, como puede ser programada una acción 
formativa capaz de utilizar y organizar los recursos del ambiente para 
permitir el pleno desenvolvimiento y la máxima valorización del po- 
tencial mental. De este modo el cerebro, al mismo tiempo que sigue 
“haciéndose” cerebro, se transforma en una mente creativa. 


1.3.2. El cerebro: un órgano “hambriento” de conocimientos 
Sobre la base del estado actual del debate y de los conocimientos 


biológicos y neurobiológicos, las secuelas en campo pedagógico son 
múltiples y particularmente problemáticas: 


16 J.-P. Changeux, L'uomo neuronale, cit., pp. 316-17. 
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a) Desarrollo posnatal del cerebro y ofertas formativas. El “hacerse epi- 
genético” del cerebro, su plasticidad y capacidad de cambio en relación 
con los estímulos del ambiente, hacen irrenunciable una racional e 
intencional predisposición de ofertas formativas capaces de estimu- 
lar y satisfacer la necesidad de aprendizaje y de información y de co- 
municación que el niño expresa desde el nacimiento. El cerebro del 
niño es, en efecto, un “cerebro hambriento de conocimientos”, cono- 
cimientos de los que “nutrirse” para crecer y desarrollarse en forma 
completa e integrada. De aquí la necesidad de predisponer y equipar 
ambientes formativos en los que brindar amplias oportunidades de 
“ejercicio del pensamiento” y en los que optimizar las potencialida- 
des de aprendizaje de cada individuo en relación con la especificidad 
de su irrepetible patrimonio neurológico y mental. 

Viceversa, la monotonía de incitaciones culturales y la carencia de 
intercambios sociales debidas a ambientes “pobres” de oportunidades 
concretas de utilización multidimensional del potencial mental (para 
moverse, tocar, observar, avanzar hipótesis, hacer inferencias, inventar 
soluciones, elaborar lenguaje y pensamiento, expresarse, comunicar, 
argumentar), inciden de manera a veces irreversible sobre la posi- 
bilidad de concretar aquella rica red de interconexiones sinápticas 
que es condición de productividad cognitiva. La privación ambiental 
(perceptiva, afectiva y cognitiva, expresiva y comunicativa) reduce drás- 
ticamente la riqueza del patrimonio neurológico (y la relativa flexibili- 
dad adaptativa) y signa profundamente el futuro biológico, mental y 
social del individuo. 

Ambientes de vida y de formación ricos y estimulantes, cognitiva y 
afectivamente “diversificados”, son, entonces, una condición esencial 
para prevenir la dispersión de potencial mental que sufren anchas 
franjas de población infantil. 


b) Períodos críticos y oportunidad de las intervenciones formativas. La in- 
dividuación de particulares períodos “críticos”, ligados al surgimien- 
to y a la estabilización de determinadas competencias cognitivas, re- 
quiere una reconsideración en el sentido de un más atento examen 
de la oportunidad y de la calidad de las intervenciones formativas a dis- 
poner y concretar. Al respecto escribe Howard Gardner: 


El problema de definir los “períodos críticos” en los que ciertas habilidades 
son flexibles y/o accesibles o bien condicionadas y/o inaccesibles, es de vital 
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importancia para todo aquel que esté interesado en intervenciones pedagó- 
gicas en los campos simbólicos [...]. Cualesquiera que sean las diferencias ini- 
ciales, una intervención precoz y una enseñanza coherente pueden cumplir 
un papel decisivo en la determinación del nivel final de las prestaciones del 
individuo [...]. A la inversa, hecho quizás más obvio, hasta el individuo con 
el talento innato más relevante, quedará en niveles mediocres a falta de un 
sostén positivo por parte del ambiente.!” 


En la perspectiva de hacer adecuadamente oportuna (y permanen- 
te) la intervención formativa, es deseable la valorización de la intuición 
de Maria Montessori acerca de la conveniencia de ofrecer a los niños 
un amplio abanico de estímulos de aprendizaje por medio de la predis- 
posición de un idóneo material de desarrollo sensorial. Se trata, en efec- 
to, de introducir las incitaciones formativas en aquella que, con gran 
agudeza, Vigotsky definiera la “zona de desarrollo proximal”: esto es, 
aquella área de funcionamiento cognitivo del niño activable en cuan- 
to alguna intervención externa lo sostenga, lo estimule y lo promueva. 


c) Individuación y valorización de las diferencias. La fundamental va- 
riedad neurobiológica y mental y la consecuente multiplicidad de 
estilos, de propensiones intelectivas, de caminos de aprendizaje que 
distinguen a la ¿irreducible diferencia de cada sujeto respecto de los otros, 
comporta el compromiso con la individuación y con la valorización 
de tales diferencias. Las intervenciones pedagógicas 


deben fundarse en un conocimiento de estas propensiones intelectuales y de 
sus puntos de máxima flexibilidad y adaptabilidad [...]. Esto implica la nece- 
sidad de identificar el perfil intelectivo de un individuo (o sus propensiones) 
ya a una edad muy precoz y, luego, de recurrir a este conocimiento para me- 
jorar las oportunidades o las elecciones pedagógicas de esta persona. Se po- 
dría, de este modo, encaminar a los individuos dotados de talentos insólitos 
hacia programas especiales, así como también se podrían idear hipótesis y es- 
peciales programas de enriquecimiento para individuos que presentaran un 
perfil de competencias intelectuales atípico o disfuncional.!$ 


17 H. Gardner, Formae mentis. Saggio sulla pluralita della intelligenza (1983), Milán, 
Feltrinelli, 1987, p. 335. 
18 Thid., p. 52. 
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La individuación de las diferencias permite recuperar oportuna y 
eficazmente —conforme a las concretas, diferentes peculiaridades de 
cada sujeto— las situaciones de dificultad o de minusvalía que pue- 
dan verificarse en presencia de carencias y déficit. Permite, además, 
evidenciar y potenciar las hiperdotaciones cognitivas y aquellas peculia- 
ridades individuales que constituyen la riqueza del individuo y de la 
comunidad. 


d) Calidad de los contextos de formación. Mente-cerebro-ambiente 
están ligados recursivamente en el sentido de que es del ambiente de 
donde el sujeto recibe las incitaciones al desarrollo y a la formación 
y es en el ambiente donde vuelca los productos (concretos y sim- 
bólicos) de su creativa elaboración cognitiva. Aquí la reflexión pe- 
dagógica se une a la reflexión didáctica considerando la importan- 
cia que asume la organización de los contextos educativos 
(espacios, tiempos, mediadores culturales, clima afectivo, relacio- 
nes interpersonales) en el activar, sostener y valorizar la natural 
disponibilidad al aprendizaje. 


1.3.3. Dimensión formativa y pensamiento ecológico 


La crisis del modelo clásico de la radical separación naturaleza-cultu- 
ra, cuerpo-mente, tiene como consecuencia la plena reconsideración 
de las relaciones que ligan al hombre (su ciencia y su tecnología, su 
economía, su política y su ética) y al mundo en el que vive (las ecolo- 
gías locales, la biosfera, la geosfera, el cosmos). Es cuanto más desea- 
ble y necesaria, en ese sentido, la elaboración y la difusión de una vi- 
sión integrada del hombre y del mundo capaz de dar cuenta de que la 
ameba y el hombre, el reptil y el mamífero pertenecen al mismo ci- 
clo biológico. Un ciclo que ve en la vida, en la muerte, en el inicio y 
en el fin de las estaciones, la necesidad de una alianza y de un respeto 
que no privilegie una especie sobre otra, un cuerpo sobre otro, una 
dimensión vital sobre otra, ya que somos todos partícipes e interagen- 
tes en un Unico proyecto natural y cultural. 

La hipótesis de esta “nueva alianza” abre a la pedagogía el acce- 
so a los territorios —en muchos aspectos aún desconocidos— de 
un pensamiento auténticamente ecológico. Un pensamiento capaz de 
poner en discusión tanto un acercamiento a la naturaleza de tipo 
indiscriminadamente manipulador y hegemónico, como un acer- 
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camiento a la ciencia y a la tecnología negativo y criminalizante. A 
la pedagogía le corresponde asumir con plenitud la tarea de tradu- 
cir operativamente tal proyecto, de construir trayectos de formación 
dirigidos a la individuación de nuevos conceptos y de nuevos saberes, a 
la indicación de nuevos paradigmas interpretativos, a la promoción de 
una visión creativamente sinérgica de aquellos polos conceptuales 
que la tradición nos ha legado divididos y en oposición (naturale- 
za/cultura, cuerpo/mente, hombre/animal), a la ideación de nue- 
vas formas de solidaridad respecto de todos los seres vivientes (huma- 
nos y no humanos) con los que compartimos el goce y la gestión 
de la tierra, en un entramado de “destinos” biológicos y existen- 
ciales diversos. “La vida 'no sabe”, en una óptica filogenética, si se 
concretará en un hombre o en una jirafa: pero, por cierto, uno y 
otra comparten en sus células y en su “psiquismo” una historia na- 
tural común.”!? 

En esta perspectiva no se hace más ninguna distinción —ni jerár- 
quica, ni ontológica— entre hombres y animales o, como cada vez 
más a menudo se razona, entre “animales humanos” y “animales no 
humanos”. Estos últimos “no son para nosotros hermanos inferiores, 
no son esclavos. Pertenecen a otros grupos vivientes, apresados, jun- 
to a nosotros, en la red de la vida y del tiempo. Son nuestros com- 
pañeros de cautiverio en el esplendor y en la fatiga de esta tierra”.20 
Corresponde a los hombres y a las mujeres, a sus conciencias, la res- 
ponsabilidad de dar voz a lo que es mudo, de pensar y poner en 
práctica —para todos, para los habitantes de las áreas internas y de las 
metrópolis, del sur y del norte del mundo, para los habitantes de 
la Tierra y del cielo, de los ríos y de los océanos— modos nuevos 
de habitar la Tierra. 

La intención pedagógica es la de incitar al hombre a interpretarse 
como sujeto interno y vitalmente unido a la naturaleza; de llevarlo a 
reaprender a “sentir” y a repensar el mundo (a repensarse junto al 
mundo) en la continuidad que liga a todos los seres vivientes, en la 
“estructura que conecta” lo biológico, lo físico y lo mental.?! 


19 P, Zeller, “Le ragioni del vivente”, L. Marchetti, P. Zeller (editores), La madre, il 
gioco, la terra, Roma-Bari, Laterza, 1992, p. 10. 

20 H. Beston, The outermost house (citado en P. Zeller, Immagini della natura, Bari, Ada, 
1994, p. 66). 

21 Cfr. G. Bateson, Verso un ecologia della mente [Pasos hacia una ecologia de la mente, op. 


cit.] (1972), Milán, Adelphi, 1976; Id., Mente e natura (1979), Milán Adelphi, 1984. 
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Se abre aquí, para la pedagogía, un amplio campo de reflexión y 
de intervención relativo a los nuevos “sujetos de derecho”. Junto a los 
derechos humanos (en muchos aspectos, aún mal conocidos y desa- 
tendidos) se plantea la instancia de la problematización de las múlti- 
ples formas de violencia perpetuadas respecto de la naturaleza. Se to- 
ma conciencia de la cuestión del sufrimiento animal y se discute la 
posibilidad de una educación para la no violencia en la perspectiva 
de un humanismo ecológico y de una ética planetaria. 


1.3.4. Del antropocentrismo al modelo ecosistémico 


Todo esto conlleva la radical puesta en discusión de la “óptica antro- 
pocéntrica” con la que la tradición del pensamiento occidental inter- 
pretó el papel del hombre en su ambiente de vida. La exigencia de 
una reconsideración crítica de las relaciones hombre-naturaleza-cosmos 
se abre, en ese sentido, a propuestas teóricas “ecosistémicas”, que ine- 
vitablemente rechazan cualquier “reducción” de la complejidad visi- 
ble a un cuerpo de leyes, modelos, valores universalmente válidos, in- 
variables y “controlables”. Tales propuestas redescubren la idea de una 
physis como único principio de sus formas, leyes y necesidades y como 
único origen de las invariables que concurren a la determinación, a me- 
nudo imprevisible, única e irrepetible, de la historia de los organis- 
mos biológicos. 

En tal perspectiva, la hipótesis de la instauración de una “nueva 
alianza” entre hombre y naturaleza, entre naturaleza y cultura, abre 
el camino a nuevas posibles alianzas teóricas entre ámbitos disciplina- 
rios hasta ahora escindidos e incomunicables e incita la búsqueda de 
la traducibilidad de sus diversos “lenguajes”. Esta nueva alianza se 
presenta como un paso esencial hacia la elaboración de renovadas 
“visiones del mundo” en las que las nociones de complejidad y diver- 
sidad vuelvan a adquirir legitimidad y densidad. Pero reclama, tam- 


22 Cfr. E. Balducci, La terra del tramonto, San Domenico di Fiesole, Cultura della Pa- 
ce, 1992. Sobre derechos de los animales, cfr. S. Castignone (editor), / diritti degli 
animali, Bolonia, Il Mulino, 1988; T. Regan, / diritti animali, Milán, Garzanti, 1990; 
E. Drewermann, To discendo nella barca del sole (1990), Milán, Rizzoli, 1992; P. Zeller, 
Immagini della natura, cit.; J. Rachels, Creati dagli animali. Implicazioni del darwinismo 
(1990), Milán, Edizioni di Comunità, 1996; L. Battaglia, Etica e diritti degli animali, 
Roma-Bari, Laterza, 1992?; P. Zeller, “A proposito dello ‘sguardo degli animali””, Plu- 
riverso, n. 4, diciembre de 1998, p. 114-19; S. Castignone, Povere bestie: I diritti degli 
animali, Venecia, Marsilio, 1999. 
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bién, la definición de una ética —reformulada en sentido auténtica- 
mente ecológico— en la cual problematizar los modos con los que la 
humanidad, hasta ahora, habitó la tierra y los modos diferentes en los 
que deberá hacerlo a fin de restablecer los equilibrios perdidos.? 

Se trata de comenzar a pensar “juntos” al hombre y al mundo en 
el que el hombre vive, y de considerar a las ecologías locales, a la bios- 
fera, a la geosfera y al cosmos unidos en dinámicas de coevolución y 
de recíproca interdefinición. Se trata de conocer el mundo a la luz de 
una racionalidad liberada del miedo a lo imprevisible y a lo singular, 
al azar y al desequilibrio. Se trata, por último, de ver el caos y el error 
como características irreducibles e irrenunciables de todos los siste- 
mas que viven, aprenden y se desenvuelven. El caos y el error se vuel- 
ven, en esta acepción, verdaderos y propios elementos de novedad; 
pueden descomponer lo real sugiriendo nuevas articulaciones y pro- 
yectaciones: 


La evolución es una continua sucesión de incidentes casuales, de eventos in- 
habituales, de errores. Lo que conduciría un sistema inerte a la ruina se ha- 
ce fuente de novedad y de complejidad en un sistema viviente; el hecho acci- 


dental puede transformarse en una innovación y el error, en éxito.?* 


2. Técnica 
2.1. Evolución biológica y artefactos culturales 
2.1.1. La mano, la cultura, la técnica 


La relación que desde siempre liga al hombre con la técnica se volvió 
tan trabada, en nuestras culturas tecnológicamente avanzadas, que se 
habla de la técnica como del “destino de nuestro tiempo”. De este 
modo, aquella relación ofrece a la pedagogía y a la educación un es- 
pacio de reflexión particularmente problemático. En este espacio 
de reflexión, la pedagogía se mueve conflictivamente dividida entre 


23 Cfr. el rico conjunto de ensayos sobre la cuestión reunido en M. Ceruti, E. Lasz- 
lo (editores), Physis. Abitare la terra, Milán, Feltrinelli, 1988. 
24 F, Jacob, La logica del vivente. Storia dell’ereditarietà [La lógica de lo viviente. Una his- 


toria de la herencia, Barcelona, Tusquets, 1999] (1970), Turín, Einaudi, 1971, p. 346. 
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posiciones diversificadas y a menudo divergentes que van desde la re- 
cepción más optimista de los desarrollos tecnológicos como recurso 
educativo (de aquí los estudios en el campo de las “nuevas tecnolo- 
gías de la educación”), a la crítica más intransigente del poder de la 
técnica como factor de reducción y parálisis de las dimensiones más 
activas y creativas de la inteligencia humana. 

Sobre el fondo de tal problematicidad, nuestro itinerario de exa- 
men —en el cruce entre las contribuciones que vienen de las ciencias 
biológicas y las maduradas en ámbito tecnológico— parte de las anti- 
quísimas realizaciones técnicas de nuestros lejanos antepasados (pie- 
dras talladas en punta como instrumentos de defensa, guijarros gra- 
bados como registros de memoria, etc.) para evidenciar que estas 
primeras realizaciones técnicas son consecuentes de la constitutiva 
“incompletitud” de la especie humana respecto de las otras especies 
animales. El hombre, en efecto, produjo “objetos” para suplir su “ca- 
rencia biológica” y amplificar, de ese modo, sus capacidades físicas y 
sensoriales. Ocurrió, asimismo, que la técnica, es decir, la cultura, pro- 
ducida por los hombres y guiada por el pensamiento humano, regre- 
só al hombre, esto es, “volvió a entrar” en el pensamiento que la pro- 
dujo, remodelando, transformando y ulteriormente complejizando 
las formas de su inteligencia. 

Todo esto puede ser aclarado con el concepto de neotenia. Se trata 
de la idea de que la especie humana se distingue de las otras especies 
vivientes por un fenómeno de “mantenimiento de los caracteres juve- 
niles”. Ya en los años veinte del siglo xx, el anatomista Louis Bolk, ha- 
biendo registrado en el hombre adulto una serie de rasgos morfoló- 
gicos correspondientes a los rasgos morfológicos de los cachorros de 
los primates, sostuvo que la especie humana presenta un “retraso de 
desarrollo” respecto de los otros animales. Estudios posteriores arti- 
cularon ulteriormente la hipótesis neoténica, destacando que la espe- 
cie humana dedica al crecimiento un período de tiempo mucho ma- 
yor que las demás especies animales. 

Las implicaciones ligadas a la teoría de la incompletitud de la es- 
pecie humana son múltiples. El hombre viene al mundo marcado por 
una fuerte carencia biológica en cuanto su dotación de instintos es ne- 
tamente inferior a la que asegura a los animales de las otras especies, 
desde cachorros, la posibilidad de adaptarse de manera “inmediata” al 
ambiente natural en el que son colocados. En otras palabras, un indi- 
viduo de cualquier otra especie animal dispone de un bagaje biológi- 
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co altamente especializado, es decir, naturalmente “dirigido” a encon- 
trar una instintiva coordinación con un ambiente natural específico y 
preestablecido y a sobrevivir en él. El individuo humano, por el contra- 
rio, nace privado de especializaciones biológicas bien definidas, es decir, 
desprovisto de eficaces instrumentos de defensa, incapaz de prestaciones 
sensoriales relevantes, privado de una guía instintiva eficaz, necesitado 
de un largo período infantil de asistencia. Para él, cualquier ambiente 
natural aparece inaccesible y peligroso y tal indeterminación lo obliga 
a equiparse con aquellos instrumentos capaces de compensar sus défi- 
cit (artefactos cognitivos y amplificadores sensoriales) y a modificar el 
mundo en el que debe vivir. En tal perspectiva, los límites biológicos del 
ser humano —que lo hacen nacer todavía inadaptado para vivir en un 
mundo preestablecido— constituyen la condición misma gracias a la 
cual éste resulta menos sujeto a los vínculos ambientales y más flexible- 
mente abierto a construtr artefactos con los que compensar carencias y 
realizar posibilidades adaptativas inéditas. 

La posibilidad que la especie humana tiene de realizar su adapta- 
ción por medio de la construcción de instrumentos capaces de compen- 
sar sus constitutivos límites biológicos pasa por el hacer técnico. Es la 
mano que, liberada de las tareas deambulatorias en la postura erecta, 
permite al hombre establecer una relación transformativa con el mun- 
do. La mano, en efecto, se ocupa de traducir en acción las intenciones 
y las previsiones que el hombre desarrolla en torno de las posibles trans- 
formaciones de su ambiente: la mano construye “instrumentos” en los 
que encuentran expansión y potenciación las diversas funciones hu- 
manas y, gracias a éstas, permite establecer un orden de relaciones 
hombre-ambiente completamente desconocido antes. Se trata de una 
radical transaccionalidad por la que la experiencia del hombre se or- 
ganiza y se desenvuelve en torno de un hacer “que transforma” y por 
el que, consecuentemente, el hombre resulta, a su vez, transformado. 
Por medio del hacer técnico, es decir, de la puesta a punto de instru- 
mentos y de procedimientos para utilizarlos, el hombre establece y 
experimenta conexiones nuevas entre los elementos y entre las cosas 
y, en este sentido, continuamente proyecta su acción hacia la creación 
de un mundo posible, un mundo “para sí”, cargado de los significados 
de sus acciones. 


Como la especialización animal y el ambiente para ella recortado son la una 
para el otro —aclara bien Umberto Galimberti— así, en el caso del hombre, 
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la falta de especialización y la activación técnica son la una el correlativo de la 
otra. Si luego queremos llamar “cultura” al conjunto de los medios y de los dis- 
positivos técnicos, entonces la cultura [...] es la condición biológica esencial sin 
la que el hombre no habría podido transformar las desfavorables condiciones 
de naturaleza en un sentido útil a su vida, y por consiguiente no habría podi- 
do sobrevivir.?5 


Desde la construcción de los primeros rudimentarios utensilios des- 
tinados a defenderlo y a procurarle el alimento, pasando por la pues- 
ta a punto de los dispositivos simbólicos y materiales propios de los 
instrumentos de la expresión y de la comunicación, hasta las actuales 
sofisticadas tecnologías informáticas, el ser humano dio, entonces, 
pleno desarrollo a su específica “incompletitud”: que es, también, el 
proprium de su “diversidad” respecto de las otras especies vivientes y 
que lo determina en tanto animal cultural. En la perspectiva de la irre- 
ducible “dimensión cultural” que caracteriza a la “naturaleza humana” 
con las cifras del hacer técnico, encuentra su sentido más pleno tam- 
bién el “sueño” —antiguo y cada vez más actual— de construir máqui- 
nas capaces de aprender, de pensar y hasta de vivir autónomamente. 


2.1.2. El sueño de una “máquina pensante” 


La tradicional analogía entre hombre y máquina, que inspiró profunda- 
mente desde la antigúedad a la cultura occidental, encuentra en la 
evolución de las ciencias lógico-matemáticas de fines del siglo XIX y 
en los progresos tecnológicos de los primeros decenios del siglo XX la 
ocasión extraordinaria de involucrar a estudiosos de disciplinas muy 
diversas en un formidable impulso cognoscitivo. Sustenta tal impulso 
la confiada convicción de que la actividad cognitiva del hombre pue- 
de ser transferida a una “máquina pensante” y que el “enigma de la 
mente humana” puede ser comprendido mejor por medio del estu- 
dio de los mecanismos y de los procesos de elaboración de las infor- 
maciones de la computadora. 

El hombre, analizándose a sí mismo, analizando la estructura de 
su pensamiento y las estrategias de su funcionamiento, pone a punto 
máquinas cada vez más especializadas y complejas. Paralelamente, 


25 U, Galimberti, Psiche e techne. Luomo nell’età della tecnica, op. cit., p. 118. 
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probando las tecnologías por él mismo producidas, tiene la posibili- 
dad de reflexionar ulteriormente sobre el funcionamiento de su pen- 
samiento para después volver a proyectar nuevas, aún más refinadas, 
maquinarias y tecnologías. En esta relación circular y dialéctica, la bús- 
queda de las analogías y de las diferencias entre cerebro electrónico y 
cerebro biológico determina un doble enriquecimiento: por un lado, 
el estudio de las tecnologías brinda preciosos modelos explicativos 
sobre el funcionamiento de las estructuras biológicas; por el otro, el 
estudio de los organismos biológicos provee ideas y modelos para 
nuevos dispositivos tecnológicos. 

Alrededor de los años cuarenta, el “sueño” de poder construir má- 
quinas capaces de “actuar” como los hombres (si no, directamente, 
de “pensar” como los hombres) implica de lleno a científicos como 
John von Neumann (1903-1957) y Norbert Wiener (1894-1964), quie- 
nes brindan contribuciones fundamentales para la afirmación de los 
estudios informáticos.?% 

Von Neumann vincula de manera original una serie de datos con- 
cernientes a la matemática, a la lógica y al sistema nervioso a fin de 
elaborar un programa de control de la computadora que fuese custo- 
diado permanentemente dentro de la máquina. Es éste el primer pa- 
so hacia la construcción de la primera computadora secuencial dota- 
da de depósitos de memoria. Wiener se dedica, por su parte, a una 
serie de proyectos prácticos sobre automatización de tareas y funcio- 
nes particularmente difíciles y peligrosas en campo bélico. Profundi- 
za los estudios sobre los mecanismos de retroacción, autorregulación 
y autocorrección, dando vida, alrededor de la mitad del siglo, a una 
nueva disciplina que denomina “cibernética”: ciencia de la organiza- 
ción y del estudio comparado de los sistemas de control y comunica- 
ción en los seres vivientes y en las máquinas. 

El programa de la cibernética (tomando como modelo la estructu- 
ra física del cerebro) está dirigido a construir una serie de “sistemas” 
capaces de autoorganizarse y de autorregularse. los autómatas. El “autó- 
mata cibernético”, así entendido, se caracteriza como un sistema de 


26 N. Wiener, Introduzione alla cibernetica [Introducción a la cibernética, Buenos Aires, 


Nueva Visión, 1972] (1950), Turín, Boringhieri, 1966; Id., La cibernetica (1948), Milán, 
Il Saggiatore, 1982; W. R. Ashby, Introduzione alla cibernetica (1956), Turín, Einaudi, 1971. 
Para ulteriores profundizaciones, cfr. A. De Luca, L. M. Ricciardi (editores), Introduzio- 
ne alla cibernetica, Milán, Franco Angeli, 1981; G. L. Ligniti, Macchine e pensiero. Da Wie- 
ner alla terza cibernetica, Milán, Feltrinelli, 1980. 
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elaboración de las informaciones de tipo digital (capaz de represen- 
tar la realidad usando el sistema abstracto, discreto, lineal y conven- 
cional del código binario, construido sobre una sucesión de números 
enteros, 0/1), de tipo adaptativo (capaz de utilizar el feedback) y de ti- 
po algorítmico (capaz de seguir secuencias finitas y programadas de ins- 
trucciones). 

El punto de partida teórico de la disciplina es, entonces, estricta- 
mente físico: dado que la inteligencia humana es considerada una pro- 
piedad de su sustrato material (el cerebro), la posibilidad de reprodu- 
cirla artificialmente está ligada al estudio de la base material de los 
procesos cognitivos. La “revolución” que tal perspectiva de estudio 
aporta en todos los campos del saber está ligada a la exigencia de ini- 
ciar, profundizar y desarrollar los conocimientos sobre el sistema-hom- 
bre como irrenunciable prerrequisito para cualquier realización de 
sistemas-máquina. 

El objetivo de construir “máquinas inteligentes” (esto es, transfi- 
riendo a una máquina los procedimientos de la mente) obliga ine- 
vitablemente a repensar las peculiaridades típicas del pensamiento 
humano. 

Los estudios de naturaleza lógica y matemática de los años trein- 
ta, junto a los desarrollos de la primera cibernética y a las propues- 
tas de McCulloch en los años cuarenta y cincuenta, van, en los de- 
cenios sucesivos, hacia una doble evolución: 

—por una parte, se profundiza la hipótesis del pensamiento como 
elaboración de las informaciones: en las próximas páginas se tratará 
la corriente de estudios más emblemática de esta veta, comúnmente 
definida Inteligencia Artificial; 

—por la otra, se desarrollan las intuiciones de McCulloch sobre la 
organización reticular del cerebro que dan lugar a la denominada se- 
gunda cibernética y a sus actuales ramificaciones en el campo de la 
más reciente modelística neural. 


2.2. La revolución cibernética y la Inteligencia Artificial 
2.2.1. La Inteligencia Artificial y el pensamiento computacional 
En el verano de 1956 tiene lugar, en el Dartmouth College de Hano- 


ver, en los Estados Unidos, el encuentro de un grupo de matemáticos 
y lógicos que se proponen elaborar programas capaces de instruir a 
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la computadora para manipular los lenguajes formalizados de los lógi- 
cos (tradicionalmente considerados la manifestación más consumada 
del pensamiento), simulando de este modo las funciones fundamenta- 
les de la inteligencia humana y exhibiendo los comportamientos de és- 
ta. Alrededor de estos jóvenes científicos (entre los cuales están John 
McCarthy, Marvin Minsky, Herbert Simon y Allen Newell) se definen 
las perspectivas de una nueva disciplina, denominada por McCarthy Jn- 
teligencia Artificial (convencionalmente indicada 1A). Ésta se convierte, 
en pocos años, en el punto de referencia dominante en el ámbito ge- 
neral de los estudios sobre relaciones hombre-máquina.?” 

El ámbito teórico al cual la IA se vincula es el que, en el pensa- 
miento moderno (de Leibniz y Hobbes a Babbage y Boole), tiende 
a la definición del pensamiento como cálculo, como combinación de 
símbolos lingúísticos según las reglas de la lógica. La representación 
mental es concebida como símil al lenguaje y la computación como 
análoga a la lógica. 

La inteligencia, en tal perspectiva, es identificada con el razonamien- 
to deductivo, y la máxima expresión de la inteligencia humana es recono- 
cida en la deducción. Ésta consiste en obtener conclusiones necesarias de 
premisas generales, sobre la base de la aplicación de las reglas de la ló- 
gica. Según este paradigma, el razonamiento deductivo permite al pen- 
samiento dejar atrás la contradictoriedad y la ambivalencia de los datos 
de la experiencia sensible y llegar a conclusiones ciertas, realizando vín- 
culos coherentes y formales entre proposiciones. 

Desde la lógica predicativa aristotélica (la lógica del razonamiento si- 
logístico) hasta la lógica simbólica de Boole de inicios del siglo XIX y, en- 
tre fines del siglo XIX e inicios del Xx, a la lógica matemática de Frege 
(1848-1925) y Russell (1872-1970) (según la cual la aritmética y toda 
la matemática se fundan en las leyes de la lógica), el razonar del hom- 


27 Para una exposición sintética de las bases teóricas de la IA, cfr. la obra de B. 
Raphael, director del Centro para la Inteligencia Artificial del Stanford Research 
Institute, li computer che pensa. Le basi dell intelligenza artificiale, Padua, Muzzio, 1986. 
De gran interés para delinear el actual debate sobre las perspectivas de la IA son M. 
Negrotti (editor), Capire l’artificiale. Dall’analogia all'integrazione uomo-macchina, Tu- 
rin, Bollati Boringhieri, 1990; V. Pratt, Macchine pensanti. L'evoluzione dell’intelligenza 
artificiale (1983), Bolonia, Il Mulino, 1990; R. Cordeschi, “L’Intelligenza Artificiale”, 
L. Geymonat, Storia del pensiero filosofico e scientifico. Il Novecento, vol. 8, t. mn (E. Bello- 
ne, C. Mangione, editores), Milán, Garzanti, 1996, pp. 145-200; Y. Castelfranchi, O. 
Stock, Macchine come noi. La scommessa dell’Intelligenza Artificiale, Roma-Bari, Laterza, 
2000; E. Burattini, R. Cordeschi (editores), Intelligenza Artificiale, Roma, Carocci, 
2001. 
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bre es “separado” lo más posible de los particulares y concretos even- 
tos de la realidad y es identificado totalmente en la correcta aplica- 
ción de reglas lógicas. El acto del razonar se torna independiente de 
los “contenidos” del razonamiento mismo, independiente de toda 
personalización de juicio y, por tanto, declaradamente “objetivo”. 

La mutación de paradigma que se realiza con el inicio de la IA, res- 
pecto del programa desarrollado por la primera cibernética, es evi- 
dente. Mientras con la cibernética clásica el objetivo de la investiga- 
ción es el de individuar el modelo de interconexión entre cerebro y 
pensamiento (para reproducirlo después en una máquina), con la 
IAlos estados mentales del sujeto humano son considerados y descritos 
más allá de lo que se verifica en el ámbito del cuerpo y del sistema ner- 
vioso central, esto es, independientemente de la estructura orgánica y 
del funcionamiento fisico del cerebro. Analogamente, el software de 
una máquina termina siendo absolutamente independiente del hard- 
ware en el que es aplicado: idénticas operaciones de resolución de pro- 
blemas pueden ser ejecutadas por programas diversos, en máquinas 
diferentes. 

Para los teóricos de la IA, la equivalencia funcional entre cerebro y 
computadora no implica una equivalencia estructural en ámbito ana- 
tómico (es decir, una equivalencia entre neuronas y circuitos electró- 
nicos). Tal planteamiento, que se reconoce en la analogía mente 
/computadora, individua como objeto de estudio específico de la IA 
los procesos de elaboración de las informaciones implicados en la so- 
lución de problemas “independientemente” de la estructura física del 
cerebro. Se confirma una vez más, de este modo, la antigua y conso- 
lidada visión dualista de la realidad, según la cual la mente está sepa- 
rada del cuerpo, el pensamiento del cerebro. 


2.2.2. La máquina y la casualidad del mundo 


El vasto debate suscitado por las problemáticas cognitivas de la IA “du- 
ra” contribuye a encaminar, en los años setenta, una parcial revisión 
del paradigma estándar de la “elaboración de las informaciones”. Es 
significativo, en este punto, que el mismo Ulric Neisser, padre de la 
psicología cognitiva, exprese clara reservas sobre los aspectos esque- 
máticos de los programas de información computarizada, manifestan- 
do, coherentemente, que éstos no hacen justicia de la enorme carga 
de complejidad que connota y distingue al hacer cognitivo humano: 
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“Ninguno [de estos programas] da la medida, ni aun remotamente, 
de la complejidad de los procesos mentales humanos. A diferencia 
del hombre, estos programas de “inteligencia artificial” constituyen 
una mente sustancialmente pobre, llena de fijaciones y carente de 
emociones. ”?8 

Al mismo tiempo, se fortalecen las argumentaciones de aquellos 
autores que muestran la irreducible diferencia entre seres huma- 
nos y computadoras y sostienen la imposibilidad de paragonar la 
inteligencia biológica a la artificial.” La noción misma de “mente 
artificial” es, para tales autores, arbitraria, desde el momento en 
que las operaciones cognitivas realizadas por la máquina no prevén 
la activación de una serie de funciones específicas del comporta- 
miento mental humano. 

En tal cuadro, el nivel del razonamiento formal, esto es, basado 
en las reglas de la lógica, constituye indudablemente una modali- 
dad del razonamiento humano (y es lo que las computadoras tradi- 
cionales —las máquinas a la von Neumann— pudieron alcanzar), 
pero el razonamiento formal no agota en modo alguno todo el es- 
pectro de acción del pensamiento humano, su desorden creativo, su 
productiva contradictoriedad. 

La mente humana está inmersa en un mundo caracterizado por la 
incertidumbre, por el trastorno (ruido) en la transmisión de mensajes 
de una fuente a un destinatario, por la fluctuación de las informacio- 
nes, y casi nunca puede aislarse completamente en las formas del pen- 
samiento puro. El “proceso inteligente” se vuelve, en tal perspectiva, 
un pasaje continuo del ámbito de la mente al del mundo, con la com- 
plejidad de sus dimensiones físicas y simbólicas, con el entramado de 
mente y afectos, de lógica e imaginación. 


28 U. Neisser, Psicologia cognitivista (1967), Florencia, Giunti-Martello, 1976, p. 12. 
Del mismo autor, cfr. Conoscenza e realta. Un esame critico del cognitivismo (1976), Bolonia, 
Il Mulino, 1981. 

29 Cfr. H. Dreyfus, Che cosa non possono fare i computer (1972), Roma, Armando, 
1988. 
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2.3. De la metáfora mente/computadora a la metáfora mente/cerebro 
2.3.1. Neurociencias y Ciencia Cognitiva: una confrontación a varias voces 


Reservas y críticas al planteamiento dominante de la relación entre 
inteligencia humana e inteligencia artificial formula, también, una 
corriente de estudios, la neurofisiológica, tradicionalmente excluida de 
la investigación sobre fenómenos cognitivos superiores. Gracias a una 
serie de investigaciones efectuadas a partir de los años cincuenta del 
siglo XX en ratas de laboratorio, se estudian las relaciones entre bases 
neuronales y fenómenos cognitivos (como la percepción, la atención y el 
aprendizaje) y se confirma la hipótesis, ya adelantada por los neuró- 
logos Henry Head y Kurt Goldstein, de la capacidad de categorización 
intrínseca al cerebro. Función primaria del sistema nervioso central 
del sujeto humano es la de producir categorías, abstracciones, gene- 
ralizaciones: en otras palabras, de producir “pensamientos”. 

Se avanza, en ese sentido, una nueva, fecunda y problemática ana- 
logía: mente/cerebro.3° Ésta se contrapone a la analogía “cerebro/com- 
putadora”, típica del planteamiento fisicista de la primera cibernéti- 
ca, según la cual la analogía del funcionamiento del cerebro con el 
de la computadora comportaba una idéntica estructuración material 
de cerebro y de computadora. Pero la analogía mente/cerebro se con- 
trapone también a la analogía “mente /computadora”, típica del plan- 
teamiento “dualista” de la IA, donde el pensamiento es fruto de la eje- 
cución de las mismas reglas formales de la computadora. La primera 
analogía (cerebro/computadora) no deja surgir las caracterizaciones 
estructurales específicas de todo el sistema nervioso, distintas, preci- 
samente, de las de la máquina; la segunda (la analogía mente/com- 
putadora) es incapaz de mostrar el ineludible vínculo entre el pensa- 
miento y su sustrato material (el cerebro). Hacia fines de los años 
setenta, el inmunólogo Gerald Edelman, interviniendo en el debate 
sobre estos temas, muestra las dificultades de reproducir en una má- 
quina la organización cognitiva de los seres vivientes. Su modelo de 


30 Sobre el debate en curso acerca de las relaciones mente /cerebro, cfr. la rica re- 
copilación de escritos atinente a diversas disciplinas (psicología, neurobiología, filoso- 
fía, cibernética, lingüística) en G. Giorello, P. Strata (editores), L'automa spirituale. Men- 
ti, cervelli, computer, Roma-Bari, Laterza, 1991. Cfr. también, A. R. Damasio, L'errore di 
Cartesio. Emozione, ragione e cervello umano, Milán, Adelphi, 1999. 
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la selección neuronal explica las prestaciones cognitivas del hombre con 
base en la organización anatómica de su cerebro.*! 

A partir de estas argumentaciones, todo enfoque funcionalista 
de la relación entre cerebro, mente y computadora entra en crisis. 
El cerebro del hombre funciona en su originalísimo y particularí- 
simo modo en virtud de características constitutivas del ser huma- 
no —como la experiencia y la permanente evolutividad—, caracte- 
rísticas que la computadora, actualmente, muestra no poseer. “La 
inteligencia humana no consiste sólo en un acrecentamiento cuan- 
titativo de los conocimientos —agrega Israel Rosenfield, comen- 
tando las tesis de Edelman—, sino en reelaborar, recategorizar y, 
por ende, generalizar la información en modos nuevos y sorpren- 
dentes. ”’? 

Hacia fines de los años setenta, el debate sobre los límites del plan- 
teamiento rigidamente racionalista de la 1a “dura” está ya encendidí- 
simo, tanto que parece cada vez más necesario hacer converger, en el 
estudio de los principios con base en los cuales los sistemas inteligen- 
tes Operan e interactúan con su ambiente, los aportes de otros ámbi- 
tos disciplinarios. Nace así, en agosto de 1979, en ocasión de una con- 
ferencia celebrada en La Jolla, en California, la Ciencia Cognitiva.33 

Ya no se trata, como en la Inteligencia Artificial, sélo de simularlos 
procesos cognitivos del hombre para obtener de la máquina sus mis- 
mos comportamientos inteligentes, sino, también, de interrogarse y 
estudiar los procesos cognitivos del hombre para individuar y repro- 
ducir artificialmente su “arquitectura interna”. 

Tal proyecto requiere necesariamente que la mente sea estudia- 
da utilizando, junto a los aportes de la informática y de la IA, los de 
disciplinas como la lingüística, la filosofía, la psicología, la antro- 
pología y las neurociencias. En efecto, ante el estado actual de los 
estudios de IA, sólo un enfoque interdisciplinario puede favorecer 
una reconsideración más general y compleja del problema irresuel- 
to de la relación inteligencia humana/ inteligencia artificial y, tras 
éste, del problema relativo al vínculo cerebro/mente, estructura ma- 


31 Cfr. G. M. Edelman, J presente ricordato, cit. Para ulteriores profundizaciones, 
cfr. el capítulo de este manual dedicado a las relaciones entre pedagogía y biología. 

321, Rosenfield, L'invenzione della memoria (1988), Milán, Rizzoli, 1989, p. 215. 

33 Cfr. P. Tabossi, Intelligenza naturale e intelligenza artificiale. Introduzione alla scienza 
cognitiva, Bolonia, Il Mulino, 1988; F. Varela, Scienza e tecnologia della cognizione, Floren- 


cia, Hopefulmonster, 1987. 
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terial de base de las actividades cognitivas (ámbito del hardware) y 
modos de realización de la actividad cognitiva (ámbito del software). 


2.3.2. Nuevos modelos para el descubrimiento de lo artificial 


El debate actual sobre la credibilidad de la analogía cerebro /compu- 
tadora mostró de manera incontrovertible qué exiguo es el conoci- 
miento sobre las características del pensamiento humano y las rela- 
ciones entre la mente y su soporte físico (el cerebro). 

De un lado se colocan los “fisicistas” o “reduccionistas”, que conci- 
ben la mente como un carácter de la corporeidad, y por eso mismo, 
totalmente inscribible en las dinámicas internas a la materialidad del 
cerebro. 

Del otro lado se colocan, en cambio, los “dualistas”, que no admi- 
ten vínculos de causalidad y necesidad en las relaciones mente/ cere- 
bro. Para éstos, el pensamiento presupone la existencia de alguna en- 
tidad no identificable en absoluto con lo que está presente en el 
cerebro. 

Entre los dos extremos radicales, se despliega una vasta gama de 
posiciones intermedias. 

En tal marco de referencia, un intento bastante original de afron- 
tar las cuestiones concernientes a las relaciones que existen entre 
mente-cerebro-computadora viene de la llamada nueva cibernética, 
una corriente de investigación dedicada a profundizar el estudio de 
la inteligencia biológica por medio de experiencias de simulación en 
la computadora de los procesos cerebrales.** 

El conexionismo y la nueva cibernética cambian radicalmente de 
perspectiva. La prestación inteligente puede ser comprendida sólo es- 
tudiando su génesis, es decir, estudiando los procesos por medio de los 
cuales un sistema, que no está todavía dotado de tales prestaciones, 


34D. Parisi, “Introduzione all'edizione italiana”, D. E. Rumelhart, J. L. McClelland, 
PDP. Microstruttura dei processi cognitivi (1986), Bolonia, Il Mulino, 1991, p. 16. La con- 
vicción de que una teoría completa del pensamiento humano permitirá construir má- 
quinas pensantes es sostenida por P. N. Johnson-Laird, Deduzione, induzione, creativita. 
Pensiero umano e pensiero meccanico (1993), Bolonia, Il Mulino, 1994. El análisis de las di- 
ferencias y de los puntos de contacto entre Inteligencia Artificial y conexionismo y la 
propuesta de modelos mixtos está en A. Clark, Microcognizione. Filosofia, scienza cogniti- 
va e reti neurali (1991), Bolonia, Il Mulino, 1994 e I. Bailey, M postpensiero. La sfida dei com- 
puter all'intelligenza umana (1996), Milan, Garzanti, 1998. 
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las adquiere progresivamente. Todo esto implica la necesidad de ob- 
servar la aparición, en el tiempo, de aquellas que llamamos capacida- 
des superiores de la estructura de base, constituida por las capacida- 
des cognitivas elementales. Es el funcionamiento neuronal del 
cerebro, con sus “operaciones subsimbólicas” puramente cuantitati- 
vas (estados de activación de las unidades neuronales de una red, pe- 
sos sobre las conexiones entre las unidades), lo que funge como mo- 
delo de referencia para los procesos cognitivos y para las múltiples 
dimensiones de la cognición que acompañan, comúnmente, la di- 
mensión del razonamiento formal. La computadora, en esta perspec- 
tiva, es utilizada exclusivamente para simular artificialmente la acción 
y el desarrollo de las redes neuronales (como instrumento y ya no co- 
mo modelo de la mente). 

El sistema cognitivo humano es, así, concebido como un sistema 
caracterizado por un número enorme de elementos (las neuronas) 
que se desenvuelven con base en dinámicas interactivas, complejas, 
no lineales y fuertemente condicionadas por las experiencias aprenditi- 
vas que el sujeto cumple en su ambiente. 

Con el encuentro inédito del método de la simulación en la calcu- 
ladora electrónica y de los estudios sobre los aspectos evolutivos de la 
inteligencia, el conexionismo y la nueva cibernética abrieron, efecti- 
vamente, caminos nuevos a las ciencias que hasta ahora se habían ocu- 
pado separadamente de tales problemas. 


2.4. Secuelas pedagógicas. Tecnologías y formación plurilingúística 
2.4.1. Tecnologías multimedia y nuevas formas del pensamiento 


Las investigaciones conducidas en el campo de la cibernética sobre 
las analogías y sobre las diferencias que existen entre inteligencia bio- 
lógica e inteligencia artificial brindan a la pedagogía irrenunciables 
ocasiones de profundización teórico-práctica. El retrato de la inteli- 
gencia humana que surge de tal ámbito de estudios, en efecto, está 
caracterizado por una serie de irreducibles peculiaridades que requie- 
ren de la pedagogía múltiples profundizaciones. 

Junto a la flexibilidad, a la creatividad y a la autoconciencia de la “men- 
te”, junto a su multidimensionalidad (hecha de cuerpo y de pensamiento, 
de capacidades simbólicas y subsimbólicas, de lógica, de intuición y de 
intencionalidad), se abren los territorios aún poco explorados de su 
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constitutiva tensión al aprendizaje. En este sentido, se evidencia lo 
inadecuado de un modelo estático de sistema cognitivo —entendi- 
do como un sistema que transforma los input ambientales en out- 
put, manteniéndose impermeable a los influjos externos— y pasa a 
primer plano, en cambio, la gran permeabilidad de la inteligencia a los 
estimulos ambientales y el peso que estos ùltimos adquieren en el con- 
dicionar su desarrollo concreto y, por consiguiente, en el determinar 
el sistema de la inteligencia adulta. 

Un primer, proficuo logro del encuentro entre pedagogía y ciberné- 
tica es, en consecuencia, el “repensamiento” de la inteligencia humana: 
de su apertura aprenditiva al mundo, de la evolutividad incesante que 
distingue su actividad, direcciona su desarrollo y condiciona sus re- 
sultados. 

Tal fundamental “sensibilidad al contexto” incita a la pedagogía a 
preguntarse: ¿cuáles son los efectos sobre el desarrollo cognitivo pro- 
vocados por el contacto con las nuevas tecnologías y con su comple- 
jidad plurilingúística? 

Vasta y articulada es la literatura que trató, incluso desde ópticas 
diversas (históricas, antropológicas, filosóficas), las cuestiones relati- 
vas a los efectos que producen los órdenes instrumentales de las di- 
versas culturas en la estructuración del orden cognitivo de quienes 
participan en él. De gran importancia, en este sentido, son las sor- 
prendentes intuiciones de Marshall McLuhan sobre los instrumentos 
de la comunicación.*> 

McLuhan es de los primeros en destacar las profundas modifica- 
ciones inducidas por la tecnología en los procesos cognitivos de los 
seres humanos a lo largo de la historia. Él formula la hipótesis de que 
si los medios mecánicos (del arado a la industria pesada) no son sino 
la extensión del sistema muscular humano, los medios electrónicos 
se presentan, para el hombre contemporáneo, como la prolongación 
de todo su sistema nervioso. Así como la cultura alfabética y tipográ- 
fica modificó profundamente las precedentes formas de pensamien- 
to, todas ligadas a la oralidad, así las tecnologías electrónicas están 
hoy modificando los modos de proceder de la inteligencia. Las tecno- 
logías, en ese sentido, están determinando una lenta pero irrefrena- 


35 Cfr. M. McLuhan, Gli strumenti del comunicare [ Comprender los medios de comunicación, 
Barcelona, Paidós, 1996] (1964), Milan, Il Saggiatore, 1967; Id., La galassia Gutenberg 
[La galaxia Gutenberg, Madrid, Aguilar, 1972] (1962), Roma, Armando, 1976. 
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ble reorganización de las dimensiones neuropsicológicas del suje- 
to humano y de las estrategias de uso de sus competencias cogniti- 
vas. 

Los estudios de Olson sobre relaciones lengua oral/lengua escrita 
echan otra luz sobre tales cuestiones. En la lengua oral, que es la len- 
gua del coloquio y de la comunicación relórica, el enunciado encuentra 
su sentido en el estar profundamente sumido en la contingencia en 
la que cumple su función retórica, interpretada, esta última, como 
una función esencialmente social. La comprensión resulta ligada al 
contexto de los coloquiantes. Los enunciantes evocan la representación 
del mundo del sentido común, ya que el conocimiento del sentido 
común, estructurado para orientar la acción, sugiere las reglas de 
comportamiento útiles en las particulares y varias situaciones de la 
vida cotidiana en referencia a las cuales se articula el coloquio.*? 

El hablante produce constantemente —al confiar sus intenciones 
comunicativas a formas lingüísticas deícticas (elementos parciales y 
particulares del enunciado, como los pronombres y los adverbios de 
lugar y de tiempo, decodificables sólo con base en el contexto del dis- 
curso) y a elementos extralingúísticos (gestos, expresiones del rostro, 
etc.) — una fragmentación del mensaje tal que involucra al otro en la 
totalidad de su persona. La comprensión, en efecto, no implica, para 
el oyente, la especialización de un sentido respecto de los otros, sino 
la co-participación de todos los sentidos en un enfoque perceptivo si- 
nestético. 

La lengua escrita, por el contrario, privilegiando la función ló- 
gico-formal, produce una fractura entre significado y significante y 
requiere la formación de una especialización cognitiva: esto es, la 
preponderancia del sentido de la vista sobre los demás sentidos. El sig- 
nificado, en efecto, “se hace visible” traduciéndose en sucesiones de 
símbolos gráficos, cuantitativamente equivalentes y puestos en secuen- 
cia conforme precisas reglas gramaticales y sintácticas. En un lenguaje 
tan convencionalizado y “neutro” —destaca McLuhan— el significa- 
do del texto está menos condicionado por el contexto extralingúísti- 
co dado que depende, sobre todo, de la correcta aplicación de las re- 
glas internas de composición. La realidad de referencia, destaca 
Olson, es la regulada por el criterio de lo verdadero y de lo falso, el 


36 Cfr. D. R. Olson, Linguaggi, media e processi educativi, edición de C. Pontecorvo, Tu- 
rîn, Loescher, 1979. 
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mismo criterio regulativo de la “ciencia”: en la medida en que el co- 
nocimiento científico se configura como reflexión rigurosamente ex- 
plícita y consecuencial, “el lenguaje debe ser llevado a un nivel más 
alto de convencionalización. El significado debe ser formulado en una 
serie de definiciones explícitas, la severa estructura gramatical debe 
ser modelada para revelar mejor la estructura lógica.”?” 

En tal cuadro, desde varias partes” se señaló cuán problemático 
resulta, aun para quien tenga consistentes habilidades relativas al uso 
y ala comprensión de la lengua hablada (en tanto lengua “natural”), 
apropiarse de la que fue definida por Ong “la tecnología de la es- 
critura”, código connotado por fuertes y manifiestos caracteres de 
artificialidad.*% El carácter tecnológico de la escritura se acentúa y 
se especifica ulteriormente con las modalidades actuales de escritura 
informática y telemática: desde las formas más simples de elaboración 
de textos hasta la gestión de archivos y el correo electrónico; desde la 
gestión asociativa de las informaciones en los hipertextos hasta la na- 
vegación en red y demás. 


2.4.2. Integración de tecnologías, de códigos, de inteligencias 


Las modificaciones interiores y exteriores al sujeto, debidas a la mul- 
tiplicación de los modelos de experiencia y de conocimiento vincula- 
dos a la superposición y a la integración de los medios de comunica- 
ción, se presentan cargadas de positivas incitaciones. Varias voces, sin 
embargo, sugieren la instancia de emprender más adecuados exáme- 
nes sobre la naturaleza de tales modificaciones. Es ésta la premisa pa- 
ra desmentir las preocupaciones “apocalípticas” sobre la llegada de la 
“era electrónica” (la era de la simultaneidad y del conocimiento in- 
mediato y emotivamente compartido) en la “galaxia Gutenberg” (la 
galaxia de la linealidad y de la abstracción racional) y, al mismo 
tiempo, para disponer intervenciones formativas capaces de valori- 
zar las potencialidades positivas del vivir “inmersos” en un ambien- 
te multimedia. 


37 Ibid., p. 201. 
38 Cfr. E. A. Havelock, Cultura orale e civiltà della scrittura. Da Omero a Platone 
(1963), Roma-Bari, Laterza, 20014; G. R. Cardona, 1 sei lati del mondo. Linguaggio ed 
esperienza, Roma-Bari, Laterza, 20013. 

39 Cfr. W. J. Ong, Oralità e scrittura [ Oralidad y escritura, México, FCE, 1987] (1982), 


Bolonia, Il Mulino, 1986. 
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Es necesario, a este respecto, mostrar los aspectos propositivos de 
un fenómeno demasiado a menudo percibido con preocupación en 
el mundo de la formación. 

Se trata de la clara preferencia que niños y muchachos manifies- 
tan hacia las tecnologías multimedia, en detrimento de las monome- 
dia. Todo esto está ligado al hecho de que la multimedialidad involu- 
cra zonas corpóreas y mentales más extendidas que aquellas ocupadas 
por los media tradicionales (típicos de la galaxia Gutenberg) e incita 
formas de aprendizaje inmersivo (y, por lo tanto, “caliente” y estimulan- 
te) respecto del aprendizaje por abstracción (más “frío” y especializa- 
do). Fueron varios quienes observaron un vínculo entre los mecanis- 
mos abstractivos y las modalidades de la “visión”. La racionalidad 
occidental, en efecto, se unió sólidamente al destino de la tecnología 
de la escritura, que potencia el órgano de la vista, especializándolo 
después en la escritura impresa. 

Por otra parte, los mecanismos inmersivos están estrechamente liga- 
dos a las modalidades de la “escucha”: la explicación de las prácticas 
del cuerpo y de los sentidos, en efecto, se relacionó, en la cultura oc- 
cidental (y aún más en la oriental), con el destino de las tecnologías 
sonoras, que involucran todo el aparato senso-perceptivo del sujeto. 

En este sentido, se vuelve oportuno que el mundo de la formación 
se abra a la lógica de la inmersión y a las posibilidades formativas ligadas 
a la colaboración, al intercambio y a la integración entre “lógica de la 
inmersión” y “lógica de la abstracción”. De este modo la escuela —en 
gran parte anclada en la lógica de la lengua escrita y de sus produc- 
tos— puede encontrar la clave para romper su aislamiento respecto 
de los otros ambientes de vida en que los jóvenes distribuyen sus iti- 
nerarios existenciales: ambientes dominados por las tecnologías mul- 
timedia. Y es de este modo, además, como la escuela tiene la oportu- 
nidad de sintonizarse con las mutaciones en curso en las formas 
tradicionales de la comunicación. La gestualidad, la música, la orali- 
dad y la escritura, en efecto, filtradas por las tecnologías informáticas, 
se abren a la convergencia —original e imprevisible en sus resultados 
finales— de dos paradigmas hasta ahora concebidos de manera en- 
frentada: por un lado, el moldeado, precisamente, por principios del 
pensamiento lógico-lingúístico y, por el otro, el moldeado por los 
principios del pensamiento asociativo y emotivo. 
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Es en este terreno —escribe Maragliano— donde registramos el más grueso 
elemento de fractura entre nuestro modo de ser, el de los adultos, y el modo 
de ser de los niños y de los jóvenes. Nosotros aprendimos a subordinar el oído 
a la visión, la abstracción a la inmersión; ellos llegan a la abstracción desde la 
inmersión [...]. La televisión es dañina porque no hace razonar, achata las 
mentes, no permite fijar los conocimientos; no produce abstracción. Esto sur- 
ge desde la antropología adulta. La televisión hace pasarlo bien, es viaje, pla- 
cer, compañía. Esto es lo que surge desde la antropología niña. [...] Entonces, 
tenemos sobre la mesa dos esquemas de aprendizaje y dos diferentes modos 
de vincularlos. El adulto hace prevalecer la abstracción sobre la inmersión, el 
sujeto en crecimiento hace prevalecer la inmersión sobre la abstracción. ¿Có- 
mo salir de estos esquemas? [...] El significado general de los razonamientos 
propuestos aquí es abrirse a las lógicas de la inmersión, constituyendo un te- 
rreno de interacción, intercambio y construcción entre éstas y las lógicas de 


la abstracción. 


La cada vez más rápida evolución tecnológica de estos años, que 
puebla el ambiente de vida de instrumentalidades tecnológicas múl- 
tiples y sofisticadas, actúa sobre todo el espacio de la comunicación, 
multiplicando sus aristas y potencialidades. 

Las tecnologías multimedia, más en concreto, entrelazando el com- 
ponente analítico de la imprenta con el inmersivo de lo audiovisual y, en 
fin, con el interactivo y operativo del videojuego y de los programas de 
simulación, comportan una dilatación y diversificación cognoscitiva y 
comunicativa nunca antes experimentada. 

Todo esto influye y determina una transformación no sólo en las 
inteligencias de los sujetos, sino, también, en los saberes de la cultura, 
es decir, en los contenidos de la formación. 

Las primeras mutan su orden en relación con los modos en los que 
concretamente se “distribuyen” en los “objetos” de la cultura, interac- 
tuando con éstos en el ambito de precisas situaciones de “acción” fí- 
sica y simbólica sobre la realidad: los nuevos media, promoviendo la 
transformación de las modalidades de aprendizaje y de intercambio 
de los conocimientos en el sentido de compartir, incitan a la inteligen- 
cia a actuar de maneras diferentes a las determinadas por los media 


40 R, Maragliano, Nuovo manuale di didattica multimediale, Roma-Bari, Laterza, 2002”, 
pp. 22-24. Cfr. sobre la cuestión, G. O. Longo, Il nuovo Golem. Come il computer cambia la 
nostra cultura, Roma-Bari, Laterza, 20003; F. Ciotti, G. Roncaglia, Il mondo digitale. Intro- 
duzione ai nuovi media, Roma-Bari, Laterza, 2002. 
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tradicionales y a adquirir cada vez más un orden reticular, abstractivo, 
construccionista. 

Por otra parte, es necesario considerar también las mutaciones que 
la difusión de las tecnologías multimedia comportan sobre los saberes. 
Las formas tradicionales del saber —ligadas a la lengua escrita y a los 
media de tipo textual— presentaban una configuración (típica del 
texto escrito) definida, circunscrita y objetivable, cerrada y descom- 
ponible analíticamente. 

La diversificación de los media, junto a la capacidad tecnológica 
de combinarlos, rompió dicha estructura en la que cada ámbito del 
saber organiza unitariamente sus componentes internos de modo es- 
tático. En otras palabras, al multiplicarse lugares, tiempos y modos en 
los que se construye el conocimiento (y en los que se lo hace circular, 
se lo transforma, se lo utiliza), corresponde una nueva configuración 
del saber como “espacio dinámico” y abierto. 

Aquí se encuentran e interactúan los contenidos formalizados y los 
procedimientos cognoscitivos del especialista con los contenidos em- 
píricos y los procedimientos cognoscitivos del no experto. En este en- 
cuentro y en este intercambio, cada campo de saber pierde sus confi- 
nes tradicionalmente reconocidos y se presta a las manipulaciones 
multidimensionales que los media textuales no permitían y que las 
tecnologías multimedia hacen, en cambio, accesibles. 

El saber se hace, de este modo, fluido, plural, reticular. 4! 

La perspectiva es la de poner los diferentes media de la comunica- 
ción —el libro, el cine, la televisión, el hipertexto, el hipermedia— 
en un plano de flexible y creativa interconexión. Esto es, en un pla- 
no en el cual resulten valorizadas y exaltadas las potencialidades 
comunicativas de cada médium en relación con los contenidos del 
conocimiento a comunicar y en el que sea reconocida y promovi- 


41 Sobre la cuestión escribe Roberto Maragliano : “Ya no es posible configurar el sa- 
ber como texto, o como ‘cosa’. El saber se presenta, fuera y dentro de nosotros, cada 
vez menos como una estructura ‘dada’ de elementos fijos y cada vez más como un es- 
pacio en equis dimensiones, un conglomerado fluido que opera como agente de intermedia- 
ción entre individuos a un tiempo iguales y diferentes. El conocimiento en el estado ac- 
tual vive de esta diversidad y al mismo tiempo de esta unitariedad, vive de las lógicas 
del pacto y de la convención, aumenta por efecto de las dinámicas del intercambio. 
Más que como una cosa física actúa como un ‘ambiente simbólico”, un intermediario 
de reglas, de conceptos, prácticas, lenguajes que a su vez genera reglas, conceptos, prác- 
ticas, lenguajes” (R. Maragliano, “Lo spazio multimediale è un modello di filosofia”, Te- 
léma, n. 12, 1998). 
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da la productividad cognitiva de un desarrollo integrado de “lógi- 
ca de la inmersión” y “lógica de la abstracción”. 

La integración de lengua escrita y de lengua oral, de escritura ti- 
pográfica y escritura telemática, de lenguajes multimedia y lenguajes 
hipermedia, en efecto, implica y comporta la integración de lógicas y 
estrategias de pensamiento diferentes pero igualmente indispensa- 
bles en una sociedad y en una cultura complejas: 

—la lógica de tipo analítico, lineal, secuencial, propia de la organiza- 
ción del libro, que se estructura en la dimensión del tiempo, permite al 
lector “detenerse”, “volver atrás”, reflexionar sobre pasajes varios, desa- 
rrollar particulares competencias de análisis, de síntesis, de crítica; 

—la lógica de tipo reticular, ramificada y simultánea, típica de los pro- 
ductos massmedia e hipermedia, que permite “entrar” en los aconteci- 
mientos, “capturar” velozmente informaciones diversas, reconocer ins- 
tantáneamente los nexos, estableciendo enlaces creativos y divergentes. 

La complementariedad de tales procedimientos lógicos e investi- 
gativos abre la posibilidad de usos nuevos y originales de cada mé- 
dium, así como de “contaminaciones” inéditas entre lenguajes diver- 
sos, de soluciones lingúísticas en las que entrelazar convergencia y 
divergencia y abre, sobre todo, la posibilidad de un uso rico y dúctil 
de la inteligencia y de la dimensión expresiva y comunicativa de la len- 
gua y de los lenguajes. 

En otra perspectiva, incluso, la confrontación entre la pedagogía, 
la informática y las demás disciplinas implicadas en la “aventura” de 
lo artificial se hace particularmente fecunda. Junto a la “complejiza- 
ción” de la idea de inteligencia (en curso en el ámbito de los estudios 
sobre lo artificial) y a la “fluidificación” de los saberes, en efecto, los 
más recientes desarrollos telemáticos están abriendo nuevas e impor- 
tantes alternativas educativas. En concreto, son las “redes informáti- 
cas” —en su calidad de extensores del sistema nervioso de extraordina- 
ria potencia— las que establecen los nuevos horizontes de la 
formación. La virtualidad de las “autopistas telemáticas”, a lo largo de 
las cuales viaja por todo el planeta, a la velocidad de la luz, un flujo 
continuo y velocísimo de informaciones, ofrece una serie de impor- 
tantes oportunidades, la conectividad, la hipertextualidad, la interac- 
tividad: 

—la primera es la posibilidad de conectarse a un número ¿limitado de 
informaciones: conocimientos, experiencias, testimonios producidos y 
organizados por un número igualmente ilimitado de inteligencias, 


164 LA PEDAGOGÍA ENTRE NATURALEZA Y TÉCNICA 


—la segunda oportunidad concierne a la hipertextualidad que per- 
mite acceder inmediatamente y sin límites de ninguna especie a to- 
das las informaciones que tienen una relación entre sí. Ya no es la me- 
moria personal el contenedor principal dentro del que se opera una 
búsqueda, sino, por el contrario, ésta puede ser efectuada dentro de 
una ilimitada “memoria global”; 

—la tercera oportunidad es la interactividad: la conexión a la red 
permite participar personalmente en cualquier situación, dondequie- 
ra que esté desarrollándose concretamente y permite “estar presente”, 
incluso, en varios lugares al mismo tiempo. 

Todo esto abre nuevas formas de aprendizaje y modos inéditos 
de organizar los procesos educativos. En efecto, en el espacio vir- 
tual que ofrece la red es posible habilitar “aulas virtuales” donde 
agregar, alrededor de una idea compartida, comunidades de apren- 
dizaje colaborativo. Individuos situados en todas partes del planeta 
tienen, de este modo, la oportunidad de participar en la vida de 
verdaderas y propias comunidades virtuales: en las que los procesos 
de construcción del conocimiento se amplían y se profundizan en 
las formas de un pensamiento colectivo, es decir, de un pensamiento 
que se nutre de la participación, casi en tiempo real, de todas las 
personas interesadas. 


42 Cfr. D. de Kerckhove, Brainframes. Mente, tecnologia, mercato (1991), Bolonia, Bas- 
kerville, 1993; F. Carlini, Internet, Pinocchio e il gendarme. Le prospettive della democrazia in 
rete, Roma, Il Manifestolibri, 1996; P. Lévy, L'intelligenza collettiva. Per un’antropologia del 
cyberspazio (1994), Milan, Feltrinelli, 1996; T. Maldonado, Critica della ragione informati- 
ca, Milán, Feltrinelli, 1997 [ Crítica de la razón informática, Barcelona, Paidós, 1998]; G. 
Bettetini, A. Fumagalli, Quel che resta dei media. Idee per un etica della comunicazione, Mi- 
lan, Franco Angeli, 1998 [Lo que queda de los medios. Ideas para una ética de la comunicación, 
Pamplona, Eunsa, 2001]; P. Carbone, P. Ferri (editores), Le comunità virtuali, Milan, Mi- 
mesis, 1999; A. Calvani, Comunicazione e apprendimento in Internet: didattica costruttivistica 
in rete, Trento, Erickson, 1999. 


3. LA PEDAGOGÍA ENTRE SUJETO, SOCIEDAD Y CULTURA 


PRESENTACIÓN. INTELIGENCIA, APRENDIZAJE Y CONTEXTOS SOCIALES Y 
CULTURALES DE LA FORMACIÓN 


Entre los grandes temas que la reflexión pedagógica debió afrontar 
desde sus orígenes, existen algunos especialmente medulares, que 
conciernen a la estructura compleja y antinómica de la constitución 
y del proceso del saber-hacer educativo. Tal compleja antinomicidad na- 
ce del cruce de los tres polos involucrados en la relación educativa 
misma: el sujeto, la cultura y la sociedad. 

El despliegue de la actividad educativa, en efecto, tomando a su 
cargo la formación del individuo en el contexto cultural y social en el 
que está inmerso, conlleva siempre la problemática interconexión de 
elementos en muchos aspectos contrastantes. 

En un aspecto están en juego las instancias propias de la tradición cul- 
tural en la que el proceso educativo se desarrolla: son las instancias de 
conservación, transmisión e interiorización de los modelos valoriales y 
éticos y de las formas de pensamiento y de mentalidad, en los que una 
determinada cultura se sustancia y se reconoce. Se trata de aquellas “di- 
ferencias” que caracterizan las particulares identidades antropológicas. 

En otro aspecto, están en juego las instancias sociales de la comu- 
nidad en la que se realiza el proceso educativo: son las demandas de 
seguridad, confirmación y reproducción del orden político global, 
institucional, profesional y económico que sostiene y estabiliza a una 
determinada sociedad. 

Por último, la relación educativa pone en juego las expectativas del 
sujeto de la formación. Se trata, en este caso, de la personal tensión 
de cada individuo hacia la plena optimización de sus recursos cogni- 
tivos, afectivos, comunicativos y relacionales: hacia un formar-se en 
tanto persona libre, capaz de re-vivir autónomamente la cultura y los 
saberes que comparte, de moverse críticamente dentro de la red so- 
cial en la que está inmerso y capaz, también, de desarrollar un en- 
foque original, divergente y transformativo respecto de la realidad 
social y cultural de pertenencia. 


[165] 
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El sujeto, la cultura y la sociedad —en la intensa dialéctica que li- 
ga las respectivas instancias— se encuentran y se desencuentran, se 
condicionan y se modifican alternativamente, estratificando comple- 
jas dinámicas de interdefinición, de las que los procesos educativos 
son, al mismo tiempo, testigos y partícipes. 

En esta perspectiva, la centralidad pedagógica de la transacción en- 
tre “sujeto”, “cultura” y “sociedad” insta a dirigir la reflexión sobre ca- 
da elemento de tal relación, reinterpretando en clave pedagógica los 
estudios producidos por las disciplinas que, de manera peculiar, se 
ocupan de ella: la psicología, la antropología y la sociología. 


La psicología (y el psicoanálisis) permite a la pedagogía reflexionar 
sobre la complejidad multidimensional que caracteriza a cada indivi- 
duo humano, en la particularidad de sus recorridos de desarrollo y 
de aprendizaje, profundizando una cuestión central y fundante para 
ambas ciencias: la antinomia entre logos y eros. 

En lo que concierne al logos (la dimensión más exquisitamente cog- 
nitiva del individuo), su caracterización debe ser afrontada dentro de 
la relación entre la inteligencia y el ambiente. Tal problematización per- 
mite abordar el mérito de las interpretaciones que las diversas tradi- 
ciones psicológicas propusieron para describir aquellos procesos de 
cambio que, en el curso del desarrollo y del aprendizaje, conducen a 
la plena realización de las estructuras mentales. 

La diversa acentuación asignada al papel de la “realidad interior” 
del sujeto, o bien al papel de la “realidad exterior” a él, dio lugar a 
dos diversas interpretaciones de los procesos de cambio. En el caso 
de la acentuación de los factores “intrínsecos” al organismo, el proce- 
so de cambio es entendido como proceso de “desarrollo” en gran par- 
te genéticamente predispuesto. En el caso de la acentuación de los 
factores “extrinsecos” al organismo, el proceso de cambio es entendi- 
do, por el contrario, como consecuencia de un progresivo “aprendi- 
zaje” de conocimientos, competencias, habilidades, activados por ex- 
periencias específicas desarrolladas en el ambiente de vida. Nuestro 
examen mostró posiciones a veces radicales en la acentuación de los 
factores internos, o bien de los factores externos y, paralelamente, pu- 
so de relieve originales intentos de síntesis e integraciones. 

La noción de ambiente, a su turno, se presentó connotada de diver- 
sos modos, conforme se valorizara su dimensión física y perceptiva (el 
caso de las teorías “comportamentistas” y “gestálticas”), su dimensión 
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contextual e histórico-cultural (la dimensión que desemboca en la 
“teoría social” de Vigotsky), su dimensión histórico-afectiva (la inter- 
pretación de la “psicología dinámica”). 

Los estudios y las investigaciones sobre tales cuestiones son, en rea- 
lidad, mucho más complejos y matizados de lo que hemos delineado 
aquí. Las varias corrientes de pensamiento fueron necesariamente es- 
quematizadas a fin de hacer surgir las contribuciones más significativas 
y ejemplificativas del complejo y dialéctico vínculo entre estructura “in- 
terior” e influencias “exteriores”, a partir del cual delimitar y precisar 
el espacio específico de la reflexión y de la operatividad pedagógica. 

En lo que concierne al eros, en cambio, es de notar que el panora- 
ma ya irregular y diversificado ofrecido por el logos recibe ulteriores 
enriquecimientos y complicaciones. La irrupción del eros, con su 
componente pulsional, sexual y sentimental, en la calificación de las 
relaciones que el sujeto mantiene con sí mismo, con los otros y con 
su ambiente de vida, desconcierta y pone en crisis antiguas certidum- 
bres y coloca a la dialéctica entre “racionalismo” y “empirismo” ante 
la necesidad de reconsiderar las respectivas posiciones. 

Con el descubrimiento del inconsciente, la investigación se aventu- 
ra en los escarpados territorios de lo “no dicho” y de lo “no decible” 
con la intención de “dar voz” a aquella parte de sí mismos que no ha- 
bla la misma lengua que la razón. La “otra” razón —la del deseo y de 
la sensualidad— pone en crisis a su “doble”, la dimensión más dog- 
mática y absoluta de la racionalidad monocentrada. 

Con la puesta en discusión de la escisión entre mente y cuerpo, razón 
y deseo, ya no es posible ignorar el peso que la historia concreta de las 
emociones y de las motivaciones reviste en los procesos del desarrollo 
y del aprendizaje y en la constitución de la identidad cognitiva de cada 
sujeto particular. En tal perspectiva, el enfoque pedagógico de las pro- 
blemáticas de las relaciones entre logos y eros va en el sentido de la indi- 
viduación de las “etapas” que llevan al niño y a la niña de la dependen- 
cia total respecto de los adultos de referencia a formas de gradual y 
relativa independencia; sobre todo, intenta individuar “modos” más 
oportunos para orientar el fatigoso proceso que niño y niña realizan 
en la conquista de la autonomía intelectual y afectiva. 

A mitad entre razón y deseo, también este itinerario psicológico —re- 
construido con la lógica de la pedagogía— ve reconfirmada en todo la 
categoría de la diferencia. Diferencia de formae mentis entre sujeto y suje- 
to, diferencia de estilos cognitivos, de tiempos y ritmos cognoscitivos, pero 
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también diferencia irreducible de los modos de vivir emociones, sen- 
timientos, deseos. Todo individuo, partiendo de las miles de aristas de 
su historia personal —que es historia biológica, historia cognitiva e his- 
toria afectiva— se encamina por un sendero que, por un lado, lo 
mancomuna al resto de la humanidad y, por el otro, lo devuelve a la 
unicidad y a la irrepetibilidad de su mente y de su corazón. 

En el cuadro trazado por los estudios psicológicos y psicoanalíti- 
cos, el análisis de la dimensión autoconstructiva de la inteligencia, la 
individuación de los nexos lenguaje-pensamiento-emociones, la refle- 
xión sobre el papel desempeñado por los diferentes media en rela- 
ción con las múltiples formas de la inteligencia, el reconocimiento de 
la función insustituible de la instrucción en la activación del poten- 
cial mental, son —todos y en igual medida— temas y problemas cru- 
ciales para el pensar pedagógico y para el hacer educativo. 


El encuentro con la antropología ofrece a la pedagogía la oportuni- 
dad de retornar a aquella antinomia naturaleza-cultura ya abordada en 
el estudio de las interrelaciones entre la pedagogía y la biología. 

En la relación con la biología la atención se había concentrado en 
el primer polo de dicha antinomia y en los “vínculos” planteados a los 
procesos adaptativos por estructuras y funciones neurobiológicas gené- 
ticamente predispuestas, así como también en el sistema de intercam- 
bios que existen entre tales estructuras y los estímulos del ambiente. En 
la relación con la antropología la perspectiva se desplaza al segundo 
polo de la antinomia y al peso que las variables culturales ejercen en 
el determinar la especificidad de las formas expresivas y comunicati- 
vas, así como también la variedad de las representaciones simbólicas 
del mundo y la complejidad de las estrategias puestas en acción para 
afrontar y resolver los múltiples problemas planteados por la instan- 
cia de la supervivencia biológica y cultural. La categoría de la dife- 
rencia —fundamental en el estudio y en la interpretación de los fe- 
nómenos biológicos— se revela, también en este caso, central e 
irrenunciable. 

El debate antropológico sobre las “otras culturas”, la problematiza- 
ción del nexo pensamiento-lenguaje-cultura y, sobre todo, el recono- 
cimiento del papel de las culturas de pertenencia en la estructuración 
de la “personalidad de base” permitieron mostrar que la concreta rea- 
lización del derecho a la diferencia reclama un proyecto pedagógico ade- 
cuadamente orientado, programado y verificado. En tal proyecto, el 
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objetivo del respeto y de la valorización de las diferencias culturales pier- 
de lo genérico de las declaraciones de principio y se une sólidamen- 
te a la búsqueda cognoscitiva de las analogías y de las divergencias que 
caracterizan la relación entre las diversas culturas. Se une, asimismo, 
a la adquisición de específicas “competencias en la confrontación”, 
por medio de ejercicios de descentramiento cognitivo y social y por 
medio de la experimentación de la productividad de la búsqueda de 
otros puntos de vista desde los que analizar e interpretar la realidad. 

Investigación, conocimiento, confrontación son las condiciones indispen- 
sables para combatir los prejuicios y los estereotipos que todavía condi- 
cionan los comportamientos cotidianos hacia formas de pensamiento 
y de modelos de vida, de credos y valores distintos de los propios. 

Esta perspectiva auténticamente intercultural, de reivindicación del 
valor igual de todas las peculiaridades culturales, abre una serie de in- 
terrogantes cuyo peso resulta determinante en ámbito pedagógico. 
¿Hasta qué punto el respeto a la diversidad de las “otras” culturas, 
identificándose en una política de no intervención, no entraña el ries- 
go de encerrar lo “diverso” en los confines de su diversidad? ¿Y hasta 
qué punto, por el contrario, posibles intervenciones de compensación 
por parte de las culturas más fuertes respecto de las culturas más dé- 
biles no entraña el riesgo de traducirse en opresión de las primeras 
sobre las segundas, en homologación de estas últimas y en elimina- 
ción de sus rasgos de específica originalidad? 


La sociología, por último, ofrece a la pedagogía la oportunidad de 
reflexionar sobre la influencia de los sistemas sociales en los modelos 
de socialización y de alfabetización, profundizando una ulterior anti- 
nomia pedagógica: la antinomia entre autoridad y libertad, entre vín- 
culos de naturaleza institucional (reglas, normas y valores del hacer 
social) y autonomía del sujeto. 

En particular, la investigación sociológica individuó y analizó la pe- 
culiaridad y la especificidad con que cada institución realiza su fun- 
ción de socialización, diferenciando entre la socialización mediada por 
las instituciones especializadas e intencionalmente orientadas (la fa- 
milia y la escuela) y la inmediata y “difusa” dentro de la ciudad como 
lugar de los intercambios amistosos, asociativos, laborales, recreativos, 
multimedia. 

Tales análisis, paralelamente a la descripción de las formas más ma- 
croscópicas de agregación social, hicieron surgir el papel activo y cons- 
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tructivo que cada individuo y cada grupo ocupan en su (a veces, con- 
tra su) ambiente de pertenencia. Si es verdad, en efecto, que el niño 
no puede elegir la familia y la sociedad en las que va a vivir y que la 
orientación y la dirección misma de su crecimiento y de su desarrollo 
mental aparecen socialmente determinados, es verdad también que 
la dialéctica entre condicionamiento social y reelaboración subjetiva permi- 
te al individuo experimentar, junto a la necesidad” de la adecuación 
a las normas y a los valores de la comunidad de pertenencia, también 
la “posibilidad” de la transformación de tales normas y valores. 

Dentro de los múltiples lugares de la socialización (donde se for- 
ma la identidad personal, intelectual y afectiva, ética y moral, cultural 
y política), nuestro análisis pretendió seguir el recorrido que desde 
la socialización “primaria” abre la socialización “difusa”, pasando por 
las formas específicas de la socialización escolar. 

La familia, la escuela y la ciudad fueron analizadas utilizando una do- 
ble clave de lectura: por una parte, se evidenció su función autoritaria 
y represiva; por la otra, se mostró su función de liberación y emancipa- 
ción. En muchos aspectos, familia, escuela y ciudad son vistas como 
“lugares” de la exclusión y de la marginalidad, de la subordinación y 
de la homologación, de la soledad y de la anomia existencial; en otros 
aspectos, son interpretadas y propuestas como posibles lugares de 
enriquecimiento cognitivo y afectivo, de multiplicación de los len- 
guajes, de las inteligencias, de las culturas. 


Los aportes cognoscitivos sobre los tres macrotemas —sujeto-cul- 
tura-sociedad— provistos por la psicología, la antropología y la socio- 
logía, tienen importantes secuelas en ámbito pedagógico. 


1) El estudio de los nexos entre inteligencia y ambiente, es decir, 
entre los dispositivos “interiores” del sujeto (constitucional y genéti- 
camente predispuestos) y las incitaciones provenientes de la realidad 
“exterior” a él y, en concreto, el análisis de los nexos entre logos y eros 
en los procesos de evolución y desarrollo, ofrecen a la pedagogía la 
posibilidad de: 

—problematizar la caracterización funcional de las varias dimen- 
siones de desarrollo (cognitiva y emotivo-afectiva); 

—valorizar las incitaciones al aprendizaje y a la formación por me- 
dio de la valorización de las experiencias realizadas en los diferentes 
ambientes de vida; 
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—valorar en clave propositiva la utilización amplia y diversificada 
de los media culturales y tecnológicos; 
— interconectar sólidamente desarrollo-aprendizaje-formación. 


2) El análisis de los nexos entre sujeto, culturas de pertenencia, ins- 
tituciones de la agregación social (de la familia a la escuela, de las for- 
mas de asociación espontánea a las organizadas y políticas) ofrece a 
la pedagogía la posibilidad de: 

—individuar la doble y contradictoria función que desempeñan los 
procesos de socialización —la una de conformización, la otra de libe- 
ración— a fin de individuar las condiciones y las estrategias para la 
puesta en práctica de intervenciones emancipativas y creativas; 

—evidenciar la necesidad de continuidad y enlaces entre los múl- 
tiples lugares de la socialización, en la perspectiva de un “sistema for- 
mativo integrado” para evitar los riesgos de la fragmentación y del 
conflicto; 

—afrontar la problematicidad de la relación identidad-alteridad, 
esto es, de la relación entre culturas diversas, cada una de las cuales 
reclama su derecho a la diferencia dentro de un rico y productivo sis- 
tema de intercambios y préstamos interculturales. 


En breve. La reflexión sobre los nexos sujeto-cultura-sociedad, rea- 
lizada por medio de la contribución cognoscitiva de la psicología, de 
la antropología y de la sociología, permite a la pedagogía mostrar y 
hacer explícita la especificidad y la originalidad de su proyectualidad, 
en la vertiente de la indicación del telos de la formación —la emancipa- 
ción y la liberación de todas las formas de dependencia social, cultural, 
cognitiva y afectiva—, así como también de los objetivos específicos de 
los procesos de ensenanza-aprendizaje. Permite a la pedagogía, ade- 
más, reelaborar, según una óptica teórica y práctica, los temas de la 
diversidad y de la igualdad y de exhibir el papel de los diferentes “con- 
textos” de la educación-Instrucción-formación. Todo esto se concreta 
en la profundización de: 

—un modelo de “formación multidimensional”, atento a respetar, 
valorizar y sostener las instancias del cuerpo y de la mente, de la lógi- 
ca y de la fantasía, de la razón y del deseo, del pensamiento conver- 
gente y del pensamiento divergente, por medio de la promoción de 
las múltiples formas de la educación: intelectual y estética, física y mo- 
triz, emotivo-afectiva y ético-social; 
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—un modelo de escuela como “ambiente especializado” de los pro- 
cesos de socialización y de alfabetización, “comunidad científica” de 
aprendizaje colaborativo, orgánicamente conectada con las pluralida- 
des de los contextos históricos y culturales, en los que niños, jóvenes, 
adultos y ancianos puedan experimentar permanentes posibilidades 
de desarrollo, de aprendizaje y de formación; 

—un modelo intercultural basado en el respeto de las diferencias, 
en la solidaridad y en la cooperación. 


1. Sujeto 
1.1. Los itinerarios del “logos” 
1.1.1. La inteligencia y el enfoque psicogenético 


Con Jean Piaget (1896-1980)! se superan tanto las concepciones psi- 
cológicas más radicalmente “preformistas” (que sostienen la presen- 
cia en la mente de principios o ideas innatas, presuponiendo la exis- 
tencia en el sujeto de estructuras cognitivas a priori), como las 
concepciones “ambientalistas” (que hacen derivar de la experiencia 
los contenidos de la mente, subestimando la actividad del sujeto en 
la construcción de los conocimientos). 

La meta evidente de la investigación piagetiana es la de fondear en 
las playas de un activo constructivismo. Si es verdad que el funciona- 
miento de la inteligencia posee una base genéticamente condiciona- 
da, es verdad, asimismo, que la inteligencia produce la “construcción” 
de las estructuras de la cognición sólo en el curso de las experiencias con- 


Y En el ámbito de la vastísima obra de Piaget, la dimensión constructiva de la men- 
te resalta, sobre todo, en La nascita dell 'intelligenza [El nacimiento de la inteligencia, Madrid, 
Aguilar, 1969] (1936), Florencia, La Nuova Italia, 1972 y en La costruzione del reale nel 
bambino [La construcción de lo real en el niño, Buenos Aires, Proteo, 1968] (1937), Floren- 
cia, La Nuova Italia, 1973. Para ulteriores estudios, cfr. N. Caramelli, Epistemologia gene- 
tica e teoria della conoscenza in J. Piaget, Milán, Franco Angeli, 1979; M. Ceruti (editor), 
Evoluzione e conoscenza. L'epistemologia genetica di Jean Piaget e le prospettive del costruttivis- 
mo, Bérgamo, Lubrina, 1992; L. Camaioni (editor), La teoria di Jean Piaget, Florencia, 
Giunti Barbera, 1981; S. Borella, I mentale tra eredità e cultura. Implicazioni del costruttivis- 
mo di Jean Piaget, Milan, Franco Angeli, 1991. Un panorama de los cambios que marca- 
ron a la psicología del desarrollo cognitivo es brindado por J. McShane, Lo sviluppo cog- 
nitivo (1991), Bolonia, Il Mulino, 1994. 
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cretamente efectuadas por el sujeto en contacto con los objetos y las 
personas de su ambiente? 

Desde tal perspectiva, la conquista de la inteligencia superior (es de- 
cir, de la lógica formal) es el resultado de un lento y articulado proceso 
de “búsqueda de equilibrio” entre las estructuras mentales del sujeto y los 
datos del mundo exterior. La inteligencia, en efecto, en su fundamental 
función de “adaptación” al ambiente, se sirve dialécticamente de los 
mecanismos funcionales de la “asimilación” y del “acomodamiento”. 
Por medio de la asimilación, la mente incluye, dentro de sus estruc- 
turas mentales, los elementos del ambiente exterior; por medio del 
acomodamiento, modifica las estructuras de las que dispone cuando és- 
tas, por efecto de la asimilación, se revelan inadecuadas para incluir 
en su interior ulteriores objetos y elementos. La inteligencia, de es- 
te modo, “pone orden” en el flujo de las informaciones que le llegan 
del exterior y, al mismo tiempo, modifica las formas mismas de sus 
“actividades ordenadoras” (para utilizar un lenguaje piagetiano, de 
sus estructuras). En breve, la mente construye el mundo construyén- 
dose a sí misma. 

Esta tesis de original integración entre factores estructurales y facto- 
res ambientales encuentra su fundamento en la proposición del estruc- 
turalismo genético,3 que representa la síntesis de las dos más importan- 
tes y contrapuestas interpretaciones del “desarrollo”, medulares en el 
debate científico de la primera mitad del siglo xx: la teoría del “es- 
tructuralismo sin génesis” y la teoría de la “génesis sin estructura”. 

La primera (estructuralismo sin génesis) es la teoría que conside- 
ra la evolución del organismo humano totalmente determinada por 
algunas “estructuras internas”, constitutivas del patrimonio genético 
del sujeto humano y escasamente modificables por la influencia am- 
biental. La segunda (genetismo sin estructuras) considera la evolu- 
ción del organismo humano completamente sometida a la acción 


? Para la fundación de la epistemología genética y de la noción de estructuralis- 
mo genético, cfr. J. Piaget, L’epistemologia genetica [La epistemología genética, Madrid, 
Debate, 1986] (1970), Roma-Bari, Laterza, 2000? e Id., La spiegazione delle scienze [| La 
explicación de las ciencias, Barcelona, Martinez Roca, 1977] (1973), Roma, Armando, 
1976. En esta última obra, Piaget escribe: “la epistemología genética se ocupa de la 
formación y del significado del conocimiento y de los medios por los cuales la men- 
te humana pasa de un nivel de conocimiento inferior a uno considerado superior” 
(p. 28). 

SJ Piaget, Lo strutturalismo [El estructuralismo, Buenos Aires, Proteo, 1971] (1968), 
Milan, Il Saggiatore, 1968. 
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modificatoria de las “influencias externas”, dado que aquél carece de 
estructuras internas capaces de contrastar la influencia del ambiente. 
Con la propuesta del “estructuralismo genético”, Piaget supera esta 
contraposición, afirmando que “toda génesis parte de una estructura 
y concluye en otra estructura” y, al mismo tiempo, que “toda estruc- 
tura tiene una génesis”. 

Para el estructuralismo genético, por consiguiente, no existe una 
pre-programación mecánica y apriorística de la inteligencia. Existe, 
en cambio, una “interacción constructiva” entre factores funcionales in- 
natos e invariables de la inteligencia (representados por la asimila- 
ción y por el acomodamiento) y caraclerísticas generales y estables de los 
objetos del mundo. 


1.1.2. La inteligencia y el enfoque contextual, histórico-cultural 


Con Lev S. Vigotsky (1896-1934) la atención tiende a desplazarse ha- 
cia el ambiente, interpretado y propuesto en sus connotaciones más 
decididamente histórico-culturales.* 

La tensión a individuar la historicidad de las funciones psíquicas 
lleva a Vigotsky a profundizar, en forma sistemática, el estudio com- 
parado de la evolución filogenética (relativa a la evolución animal- 
hombre) y ontogenética (relativa a la evolución niño-adulto) de los 
procesos psíquicos.? 

El salto cualitativo que permite el surgimiento y el desarrollo de los 
procesos psíquicos superiores está ligado, según Vigotsky, a la apari- 
ción, en el hombre, de las primeras formas de actividad simbólica. A 
partir de éstas, la actividad mental se “separa” de la inmediatez estí- 
mulo-respuesta y, gracias a la mediación de los “signos”, establece nue- 
vas formas de adaptación activa a la realidad, modifica y complejiza la 


4 Entre las numerosas obras de Vigotsky, señalamos: Pensiero e linguaggio [“Pensa- 
miento y lenguaje”, Compilación de Obras, Moscú, Edición de la Academia de Cien- 
cias Pedagógicas, 1983] (1934), editado por L. Mecacci, Roma-Bari, Laterza, 20005; 
Immaginazione e creatività nell’età infantile [La imaginación y el arte en la infancia, 
Madrid, Akal, 1982] (1930), Roma, Editori Riuniti, 1972; Lo sviluppo psichico del bam- 
bino (1923-34), Roma, Editori Riuniti, 1972. Para ulteriores estudios, cfr. L. Mecac- 
ci (editor), La psicologia sovietica, 1917-1936, Roma, Editori Riuniti, 1976 y el núme- 
ro especial dedicado a Vigostky editado por M. S. Vegetti, Studi di psicologia 
dell’educazione, 5, 1986, n. 3. 

5 Cfr. L. S. Vigotsky, A. R. Lurija, La scimmia, l’uomo primitivo, il bambino. Studi sulla 
storia del comportamento (1930), Florencia, Giunti Barbera, 1987. 


LA PEDAGOGÍA ENTRE SUJETO, SOCIEDAD Y CULTURA 175 


organización funcional del cerebro, produce un ulterior enriqueci- 
miento de todo el sistema de los signos. El desarrollo de los procesos 
psíquicos superiores está, entonces, ligado a la aparición del lengua- 
je simbólico y, con él, de nuevas y específicas “formas de experiencia” 
ausentes en el mundo psíquico del animal. Éstas son: 1. la experiencia 
histórica de las generaciones precedentes, adquirida por medio de la 
transmisión cultural; 2. la experiencia social, que permite al hombre co- 
nocer y utilizar las experiencias de los otros hombres; 3. la expenencia 
duplicada, que permite al hombre conectar la experiencia ligada a las 
acciones concretas con la experiencia de la representación mental de 
éstas. 

Desde esa perspectiva, el desarrollo de los procesos psíquicos su- 
periores y la construcción de los conocimientos se realizan en estre- 
cha correlación con el contexto social y cultural en el que el hom- 
bre vive: en estrecha dependencia, esto es, de la variedad de los 
sistemas lingüísticos y de la multiplicidad de los utensilios culturales 
que median tal relación. Lenguajes y objetos culturales son funda- 
mentalmente sociales, en tanto “instrumentos” del intercambio comu- 
nicativo. El desarrollo de las estructuras mentales y del conocimiento 
se construye, por ende, por medio del uso de lenguajes, uso que se 
realiza dentro de las “prácticas sociales” de la comunicación. 

En el ámbito ontogenético, entonces, el desarrollo del lenguaje se 
basa en la progresiva interiorización de lo hecho precedentemente en 
el ámbito de los “intercambios sociales”. En el niño, en particular, el 
lenguaje es, inicialmente, utilizado para satisfacer la exigencia de co- 
municar en respuesta al estímulo exterior de otra persona. Las palabras, 
en este caso, son usadas en la dimensión del “significado” común, de 
lo que es sabido y compartido por la mayoría de los hablantes y que 
permite la comunicación. El niño, gradualmente, transforma esta pri- 
mera forma de lenguaje en la dimensión más madura del “lenguaje 
interior”: las palabras son usadas en su propia dimensión interpreta- 
tiva, de lo que vale y es sabido sólo por él. 

Por lo tanto, el mecanismo conceptual central de la teoría vigots- 
kyana es una “transacción” de conocimientos, competencias y habili- 
dades que desde lo social —el ámbito de los intercambios interperso- 
nales— va al individuo: de lo inter-psiquico a lo intra-psiquico. 


6 Cfr. L. S. Vigotsky, Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori | Historia del de- 
sarrollo de las funciones psíquicas superiores, Ed. Científico-Técnica, 1987] (1931), Floren- 
cia, Giunti Barbera, 1974. 
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El desarrollo psíquico ontogenético, en otras palabras, es para Vi- 
gotsky un proceso de sociogénesis que liga el desarrollo de los procesos 
mentales al condicionamiento de los factores históricos y culturales. 
Vigotsky derriba, así, la interpretación psicogenética de Piaget. En el 
modelo piagetiano, en efecto, “lo social se encuentra al final del de- 
sarrollo” mientras que, para Vigotsky, es lo social lo que da inicio al 
desarrollo. “La naturaleza del desarrollo mismo cambia, de biológica 
a socio-histórica”:” a la centralidad del concepto de “desarrollo” se 
contrapone la centralidad del concepto de “aprendizaje”. 

En este marco, el aprendizaje es tanto más eficaz y constructivo 
cuanto más ricas son las experiencias que el niño tiene la posibilidad 
de realizar. 

La multiplicidad y la riqueza de las experiencias de aprendizaje se 
definen, así, como la condición del desarrollo de los procesos psíqui- 
cos superiores, de la promoción y valorización de las capacidades ima- 
ginativas y creativas, características distintivas del psiquismo humano. 


1.1.3. El enfoque cognitivista 


La Psicologia cognitivista de Neisser, publicada en 1967, puede ser con- 
siderada el manifiesto del cognitivismo.* 

El cognitivismo es la corriente de investigación que, ya a partir de fi- 
nes de años cincuenta, se difunde y se afirma como perspectiva teóri- 
ca y metodológica destinada a dominar el campo de la investigación 
psicológica hasta nuestros días. Se trata de una corriente extremada- 
mente heterogénea en la que convergen y se entrelazan productos de 
la teoría conductista, motivos gestálticos, influencias de las investiga- 
ciones neurofisiológicas, de los estudios lingúísticos generativo-trans- 
formativos de Chomsky y de los estudios de la “filosofía de la mente”. 
Son, sin embargo, los estudios informáticos y las investigaciones so- 
bre la inteligencia artificial y sobre los lenguajes computarizados los 
que sugieren a la psicología cognitiva las primeras hipótesis de mode- 
los explicativos del funcionamiento mental. 


7 L.S. Vigotsky, “Il gioco e la sua funzione nello sviluppo psichico del bambino. Una 
lezione inedita di Vigotsky”, Riforma della scuola, julio de 1979 (relación de una lección 
dada en 1933), pp. 41-50. 

8 Cfr. U. Neisser, Psicologia cognitivista (1967), Florencia, Giunti-Martello, 1976. Pa- 
ra ulteriores estudios, cfr. S. K. Reed, Psicologia cognitiva (1982), Bolonia, Il Mulino, 
1989. 
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En una primera fase de elaboración teórica, los cognitivistas adop- 
tan la analogía mente-computadora, elaborada —como se dijo prece- 
dentemente— en el ámbito de los estudios de la Inteligencia Artificial. 

Queriendo reproducir artificialmente el funcionamiento de la 
mente humana, tales estudios habían brindado un “modelo compu- 
tacional” de la mente. Ésta, como el software de la computadora, es 
un sistema de manipulación de símbolos que funciona sobre la base 
de las reglas de la lógica formal. Desde tal perspectiva, en el centro 
de su interés está la inteligencia como un conjunto cerrado de habi- 
lidades ya adquiridas, con escasa referencia a las dimensiones contex- 
tuales y del cambio evolutivo y, por consiguiente, a las dinámicas del 
aprendizaje. La atención de los cognitivistas se concentra, de este mo- 
do, en los procesos “internos” de la inteligencia y, sobre todo, en los 
fenómenos de la percepción, de la atención, de la memoria, del len- 
guaje, afrontados en su autonomía estructural y en la reciprocidad de 
sus interconexiones. 

La constatación de los límites interpretativos presentes en este pri- 
mer modelo de los estudios cognitivistas conduce rápidamente a re- 
considerar el funcionamiento del sistema cognitivo dentro del más 
global sistema de intercambios que lo vincula a los datos del mundo 
externo. Se abre, de este modo, una segunda fase de investigación, 
caracterizada por un enfoque ecológico, más atento y sensible a los 
condicionamientos de tipo contextual. 

Entre los psicólogos cognitivistas que, aun asignando un papel 
determinante a las “estructuras internas” del sujeto, destacan la cen- 
tralidad de los procesos de la evolución y del cambio y la influencia 
ejercida sobre tales procesos por el ambiente físico, social y cultu- 
ral, se imponen, por su particular relieve en ámbito pedagógico, Je- 
rome Bruner, David Olson, Howard Gardner. Estos autores, siguien- 
do cada uno propios y originales itinerarios de investigación, 
aportaron una preciosa contribución a la profundización y al reexa- 
men de las relaciones que unen el desarrollo al aprendizaje y a la cultu- 
ra y, consecuentemente, a la reinterpretación y a la reconsideración 
del papel específico de la “instrucción” y de la “educación”. 


1.1.4. Mente, aprendizaje, cultura 


Al destacar el papel del componente cultural de los procesos cogni- 
tivos superiores, Bruner se remite, en modo explícito, a las tesis de 
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Vigotsky. Es en el espacio “interpsíquico”, en el espacio de las rela- 
ciones interpersonales y de las prácticas sociales del discurso, donde 
se experimentan y se construyen aquellas primeras, elementales, 
fundamentales competencias que luego son interiorizadas en las for- 
mas del pensamiento y del razonamiento.” 

Tal proceso se realiza por la “mediación” de instrumentos culturales, 
significativamente denominados por Bruner “amplificadores cultura- 
les”: son los instrumentos simbólicos y tecnológicos construidos a lo lar- 
go de la historia, que permitieron y permiten al hombre potenciar y 
multiplicar el uso de sus capacidades, mediar sus experiencias en 
particulares contextos socioculturales, adquirir determinadas “especia- 
lizaciones”. Ejemplos clásicos son la rueda, el catalejo, el lenguaje que 
amplían, respectivamente, las capacidades motrices, visuales, inte- 
lectuales. 

Desde tal perspectiva, Bruner señala que, en nuestras sociedades 
tecnológicamente avanzadas y en continua transformación, el niño vi- 
ve en contacto con un ambiente de desarrollo único y particular en 
la historia de la humanidad. Se trata de un ambiente social y cultural 
caracterizado por un sistema de informaciones altamente formaliza- 
do que requiere, para ser correctamente interpretado y utilizado, ca- 
pacidades cognitivas cada vez más especializadas en sentido simbólico. 
En un ambiente sociocultural distinguido en modo preponderante 
por un complejo sistema de media de la comunicación, la “introduc- 
ción” del niño en el mundo de los símbolos (lenguaje oral, escrito, 
icónico, matemático, informático y telemático, etc.), con los que se 
registran y transmiten informaciones y conocimientos, se revela, en- 
tonces, condición irrenunciable para una participación activa en la 
vida de su cultura. 

De gran interés pedagógico se muestran las direcciones que el 
análisis bruneriano de la mente emprendió a partir de los años ochen- 
ta. Destacando la parcialidad de una visión de la mente que privilegia 
sus aspectos lógicos y sistemáticos, Bruner propone y profundiza la 
tesis de la existencia de dos tipos de funcionamiento cognitivo: el 


% En el ámbito de la vasta producción de Bruner, cfr., en particular, I conoscere. 
Saggi per la mano sinistra (1962), Roma, Armando, 1968; id., Prime fasi dello sviluppo 
cognitivo (1968), Roma, Armando, 1971; J. Bruner, J. J. Goodnow, J. A. Austin, Jl pen- 
siero (1965), Roma, Armando, 1968; J. Bruner, R. R. Oliver, P. M. Greenfield, Studi 
sullo sviluppo cognitivo (1966), Roma, Armando, 1968. 
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pensamiento paradigmático o lógico-científico y el pensamiento narrativo. 
Son, éstos, dos diferentes modos de pensar, caracterizados, cada uno, 
por un tipo particular y específico de ordenamiento de la experiencia y de 
construcción de la realidad. El primero, el pensamiento paradigmático, 
permite explicar los sucesos a partir de proposiciones generalizables y 
objetivas de la ciencia. El pensamiento narrativo, por el contrario, per- 
mite ¿nterpretarlos sucesos desde el punto de vista, particular, contingente 
y variable, del específico sujeto. La riqueza y la variedad del pensamiento 
humano se debe precisamente, para Bruner, a la complementariedad y, al 
mismo tiempo, a la constitutiva ¿rreductibilidad, el uno en el otro, de los 
dos pensamientos. 

La visión constructivista de Bruner conquista así una nueva dimen- 
sión de profundidad. Nosotros “construimos” la realidad en el curso 
de las interpretaciones —esto es, de las atribuciones de significado— 
que cada uno da de su experiencia del mundo: la experiencia de los 
sentidos, o bien la experiencia codificada en un sistema simbólico, o 
incluso la experiencia indirecta que realizamos mediante la lectura 
de un texto literario. Toda experiencia del mundo, a su vez, es ya 
el resultado de procesos interpretativos. En cada uno de estos ca- 
sos, entonces, el proceso constructivo de la interpretación comien- 
za en una interpretación que es asumida como dato de partida, y 
es condicionado por la naturaleza misma de esta inicial “version del 
mundo”. En otras palabras, el proceso interpretativo está condicio- 
nado por los significados que impregnan la versión del mundo que 
adoptamos como punto de referencia (una pintura, una teoría 
científica, una novela, etc.) y que transformamos en el acto de inte- 
grarlos a nuestro mundo. 

Junto a las versiones del mundo codificadas por el pensamiento ló- 
gico científico, un lugar fundamental a los fines de la construcción de 
los conocimientos lo ocupan las versiones del mundo ofrecidas en los 
productos del pensamiento narrativo. !° 


1.1.5. Inteligencia distribuida y aprendizaje colaborativo 
En la perspectiva de Bruner, es evidente, toda la actividad mental es 


posible por la participación en una cultura: “La vida mental se vive con 


10 J, Bruner, La mente a più dimensioni (1986), Roma-Bari, Laterza, 20007. 
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los otros, se hace para ser comunicada y se desarrolla con la ayuda de 
códigos culturales, tradiciones y símiles”.!! 

En otras palabras, la cultura “plasma la mente” y, al mismo tiempo, 
hace posible su actividad, brindándonos la “caja de herramientas” con 
las que construimos nuestros conocimientos y nuestras habilidades y 
con las que situamos nuestras actividades cognoscitivas y nuestras 
relaciones con la realidad en contextos significativos. 

En este sentido, el pensamiento y los procesos del aprendizaje apa- 
recen siempre “situados” en un preciso contexto histórico y social y 
“distribuidos” en los recursos culturales y humanos puestos a disposi- 
ción por aquel contexto. Haciendo referencia a la idea originariamen- 
te formulada por John Seeley-Brown en 1988, Bruner precisa que es ne- 
cesario hablar de la inteligencia “como de algo que no se encuentra 
simplemente ‘en la cabeza”, sino que está “distribuido” en el mundo de 
la persona, que comprende el equipo constituido por los instrumentos 
de cálculo, por la heurística y por los amigos a los que la persona pue- 
de recurrir. La inteligencia, en breve, refleja una microcultura de ti- 
po práctico: los manuales utilizados por una persona, los apuntes que 
toma habitualmente, los programas para la computadora y las bases 
de datos en las que confía y, quizás lo más importante de todo, las re- 
des de amigos, compañeros o maestros en que se apoya para recibir 
confirmaciones, ayuda, consejo o incluso sólo compañía”.!? 

En la misma perspectiva, Bruner precisa el ulterior carácter cons- 
tructivo y colaborativo del pensamiento. Este último, en efecto, desde la 
más tierna edad, produce un encuentro activo con las incitaciones 
provenientes del ambiente: la mente formula hipótesis, opera seleccio- 
nes, toma decisiones, adopta estrategias heurísticas. Todo esto, sin em- 
bargo, no sucede en el aislamiento de una actividad exclusivamente in- 
dividual, sino, por el contrario, en el ámbito de intensos procesos 
colaborativos. 

Al respecto, Bruner puntualiza el hecho de que la especie huma- 
na, más que cualquier otra, aparece dotada de una predisposición a 
la intersubjetividad. Es la natural predisposición humana a la intersub- 


1r}, Bruner, La cultura dell'educazione [La educación, puerta de la cultura, Madrid, Visor, 
1997] (1996), Milán, Feltrinelli, 1997, p. 9. 

12 Thid., p. 147. Para un atento reconocimiento de las teorías fundamentales del de- 
sarrollo en la actualidad, cfr. O. Liverta Sempio (editor), Vygotskij, Piaget, Bruner. Con- 
cezioni dello sviluppo, Milán, Raffaello Cortina, 1998. 
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jetividad la que hace que nuestra especie sea la única en organizar 
procesos de enseñanza intencional: procesos, esto es, en los que la trans- 
misión de conocimientos y de habilidades ocurre en situaciones dis- 
tintas a aquellas en las que tales conocimientos y habilidades serán 
usados. 

En este sentido, la pedagogía está atenta a la organización de con- 
textos de aprendizaje en los que la oferta formativa tenga en cuenta 
la dimensión fundamentalmente interpsíquica de la actividad mental: 
de la necesidad de poner a disposición de los alumnos una multipli- 
cidad y diversificación de “instrumentos” culturales, pero también de 
la posibilidad de promover ocasiones de intercambio relacional y de 
“enseñanza recíproca”. Se trata de superar el modelo de enseñanza 
tradicional, en el que el maestro “transmite” contenidos específicos a 
los alumnos en una forma de comunicación de dirección única, y de 
optimizar, en cambio, la capacidad humana de construcción y de in- 
tercambio intersubjetivo de conocimientos y de habilidades en el mar- 
co de un proyecto compartido. Estudiantes y docentes, en esta pers- 
pectiva, se convierten en parte de una “comunidad colaborativa” en 
la que cada uno ayuda al otro y le hace de sostén en el aprendizaje. 

En esta misma línea, el psicólogo canadiense David Olson profundi- 
z6 ulteriormente el análisis de la relación entre pensamiento, lenguaje e 
instrumentos tecnológicos.!* Olson interpreta la inteligencia en términos 
de “skill in a medium”, es decir, de “dominio en un determinado mé- 
dium o tarea ejecutiva”. La inteligencia se desarrolla, en consecuencia, 
en un modo o en otro, conforme a las tecnologías en que se especia- 
liza: “cada médium o forma de actividad, o lenguaje” tiene sus carac- 
terísticas, y codificar la información en tal lenguaje significa dar una 
particular impronta a aquella información”.!* 

Los estudios de Olson iluminan el papel desempeñado por los 
media culturales (con sus específicos sistemas simbólicos, aparatos 
tecnológicos, contenidos y contextos de uso) en el “signar” los proce- 
sos de construcción de los conocimientos y de las habilidades. Cada 
signo, como una verdadera y propia impronta, “marca” los modos de 
tratar y de pensar el ambiente y, de este modo, concurre a especificar 
los caracteres de complejidad del desarrollo cognitivo. Las actividades 


13 Cfr. D. Olson, Linguaggi, media e processi cognitivi, edición de C. Pontecorvo, 
Turín, Loescher, 1979. 
14 Thid., p. 218. 
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de manipulación y de conceptualización por medio de las cuales el niño 
construye sus conocimientos y sus estructuras cognitivas están profun- 
damente determinadas por los “instrumentos” que la cultura de perte- 
nencia le provee y que median su relación con la realidad. La utilización 
de diversos media implica, en consecuencia, no sólo conocimientos di- 
versos, sino también habilidades diversas: según las características ins- 
trumentales y simbólicas propias de los diferentes media, se realizan 
modalidades diversificadas de reorganización de las formas internas 
del pensamiento. 

La utilización de lenguajes diversos, así como también el recurso a 
“medios diversos de instrucción”, determina “tipos diversos de activi- 
dad mental”, produciendo de ese modo diferentes “representaciones 
del mundo”. El desarrollo cognitivo del niño resulta, de este modo, do- 
blemente condicionable: en positivo, por la multiplicidad y variedad de 
los media a disposición; en negativo, a causa de la monotonía y de la po- 
breza de las incitaciones perceptivas y lingúísticas. Ambos casos mues- 
tran hasta qué punto el desarrollo cognitivo está indisolublemente li- 
gado al sistema histórico de los “amplificadores culturales”. 


1.1.6. La mente multidimensional y la pluralidad de las inteligencias 


Si Bruner propone la tesis de que la mente funciona gracias a la in- 
terconexión de dimensiones bastante diversas (la lógico-científica y 
la narrativa), de análogos estudios e investigaciones parte otro psicó- 
logo cognitivista, Howard Gardner, quien propuso un modelo complejo 
de inteligencia.!5 

La inteligencia es presentada como una estructura articulada en 
una pluralidad de “formae mentis”, es decir, de distintas “formas de 
inteligencia”, cada una de las cuales se caracteriza por específicas 
habilidades para la solución de determinados problemas.!9 No exis- 
ten arquitecturas cognitivas generales, sino, más bien, arquitecturas 
cognitivas diversificadas. Cada una de estas formae mentis obra de ma- 
nera “relativamente independiente de las otras” y tiene la oportuni- 
dad de estructurarse y de surgir sólo en contacto con determinados 
sistemas simbólico-culturales. De aquí el interés de Gardner por in- 


15 Cfr. H. Gardner, Formae mentis. Saggio sulla pluralita della intelligenza (1983), Milán, 
Feltrinelli, 1987. 
16 Cfr. ibid., pp. 80-81. 
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vestigaciones comparadas capaces de destacar la influencia que las 
variables de tipo cultural tienen en la estructuración de matrices 
cognitivas diferenciadas y en la valorización de los diversos tipos de 
inteligencia. 


La cultura nos da la posibilidad de examinar el desarrollo y la realización de 
competencias intelectuales desde una variedad de puntos de vista: los pape- 
les apreciados por la sociedad; las actividades en las que los individuos logran 
una particular especialización; la especificación de campos en los que pue- 
dan manifestarse dotes prodigiosas, retrasos mentales o dificultades de apren- 
dizaje; y los tipos de transferencia de habilidades que podemos esperar en 


contextos pedagógicos.!” 


La teoría de las “inteligencias múltiples” ofrece a la pedagogía úti- 
les estímulos en una perspectiva de proyectación educativa plurilin- 
güística y multidimensional. Las diversas estructuras epistémicas que 
caracterizan a la pluralidad de los sistemas simbólicos (los sistemas de 
las artes y de las ciencias) encuentran en la disposición de “currículos 
disciplinarios” adecuadamente diferenciados el instrumento más idó- 
neo para ver valorizadas y utilizadas de manera óptima sus “especifici- 
dades formativas”. Una adecuada diferenciación y articulación discipli- 
naria es el instrumento, además, para reconocer las diferencias 
individuales (determinadas por la preeminencia, en el sujeto, de espe- 
cíficas formas de inteligencia: lingüística, musical, espacial, lógico-ma- 
temática, corpóreo-cinestética, interpersonal, personal), para descubrir 
y potenciar talentos y superdotaciones, para prevenir y compensar 
déficit y retrasos. 

El mérito de Bruner, Olson y Gardner es el de haber contribuido 
a profundizar el debate sobre la dialéctica y la reciprocidad de las 
influencias entre la dimensión biológica de la inteligencia y los con- 
dicionamientos histórico-culturales, entre desarrollo y aprendizaje, 
entre el conjunto de las disposiciones genéticamente predispuestas a 
desarrollar las estructuras del sistema nervioso, la globalidad de los 
estímulos ambientales y las prácticas concretas de la instrucción y de la 
educación. 


17 Thid., p. 78. 
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1.2. El rescate del “eros” 
1.2.1. El descubrimiento del inconsciente 


La irrupción en el panorama filosófico y psicológico europeo de ini- 
cios del siglo XX de las teorías psicoanalíticas de Sigmund Freud 
(1856-1939) marca el comienzo de una de las más radicales “revolu- 
ciones” del mundo contemporáneo. !* 

Si la época moderna había tenido, con Copérnico, la clara y deso- 
rientadora certidumbre de que la Tierra dejaba de ocupar una posi- 
ción de centralidad en el universo y si, con Darwin y con la concien- 
cia de la continuidad con el mundo animal, el hombre había visto 
desintegrarse la centralidad de su presencia sobre la Tierra, con la 
obra de Freud es el logos el que pierde tal centralidad: la humanidad 
extravía la tranquilizante sensación de ser ama de su pensamiento, de 
su cuerpo, de sus emociones, de su voluntad. 

El “descubrimiento del inconsciente” se identifica, en este sentido, 
en el reconocimiento, dentro de la vida psíquica humana, de dos re- 
corridos diferentes entre sí, irreducibles el uno en el otro y, al mismo 
tiempo, estrechamente interrelacionados entre sí: el pensamiento 
“consciente” y el pensamiento “inconsciente”. Cada una de estas 
formas de pensamiento tiene su lógica y coherencia, tiene su moda- 
lidad expresiva, su historia particular que la connota, de vez en cuando, 
como pensamiento “real” y temporalmente estructurado, o bien como 
“otro” pensamiento, atemporal y repetitivo, como pensamiento sensato 
y oportuno, o bien como pensamiento anómalo y soñador, desobe- 
diente al principio de realidad. 


18 La vastísima producción de S. Freud está recogida en Opere [Obras], 12 vols., 
Turín, Bollati Boringhieri, 1966-80; aquí recordamos en particular Psicoanalisi 
[“Esquema del psicoanálisis”, Obras Completas, vol. XIX, Buenos Aires, Amorror- 
tu,1976] (1923, vol. 1x); Compendio di psicoanalisis [ Compendio de psicoanálisis] (1938, 
vol. II); Tre saggi sulla teoria sessuale [“Tres ensayos sobre la teoría sexual”, Obras Com- 
pletas, vol. vit, Buenos Aires, Amorrortu, 1976] (1905, vol. Iv); Precisazioni sui due prin- 
cipi dell’accadere psichico [“Formulaciones sobre dos principios del acaecer psíquico”, 
Obras Completas, Amorrortu, 1976] (1911, vol. vi). 

Para una ulterior profundización sobre los fundamentos del psicoanálisis, cfr. H. 
F. Ellenberger, La scoperta dell'inconscio. Storia della psichiatria dinamica [El descubri- 
miento del inconsciente. Historia de la psiquiatría dinamica] (1970), Turín, Bollati Bo- 


ringhieri, 1976. 
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El descubrimiento del inconsciente se traduce, desde esta perspec- 
tiva, en la apertura del logos a los territorios no completamente devela- 
bles del eros: a las “otras razones” del deseo, de la emotividad, de la sen- 
sualidad, del placer. 

La lógica clásica celebrada por las ciencias físicas y naturales apa- 
rece, con Freud, completamente descolocada frente al surgimiento y 
a la agudización de la demanda de legitimidad y peso que reclaman 
“otras” y “diferentes” lógicas. La separación entre fenómenos llamados 
normales y fenómenos patológicos es desmentida por la individuación 
de una sustancial continuidad entre ellos. 

Éste es el significado profundo de la excepcional intuición freudia- 
na que ve en la sexualidad no tanto un factor biológico (explicable con 
las leyes de la fisiología) como la dimensión primaria por medio de la 
cual el sujeto se reconoce a sí mismo y reconoce el mundo, establece 
relaciones de intercambio recíproco con el otro desde sí, construye las 
primeras relaciones cognoscitivas. 

La experiencia del placer (pero también del dolor y de la nega- 
ción) canaliza las primeras experiencias, los primeros contactos ex- 
ploratorios e indagatorios del niño hacia la realidad circunstante. Es 
el cuerpo del niño, en este camino de búsqueda y afirmación de sus 
deseos, el que se convierte en lugar originario del conocimiento: la 
libido es la “mediación” necesaria e insustituible para que el niño 
establezca un contacto con las cosas y con el mundo. 

De importancia primaria se hace, así, poner en el centro de la ac- 
tividad cognoscitiva los modos concretos en los que se despliega la 
dinámica compleja de las relaciones entre logos y eros, la trama de las 
vivencias cognitivas y afectivas que marcan la experiencia del sujeto 
en su contexto de vida: sea éste un contexto esencialmente familiar 
(ligado a las figuras paternas de la madre, del padre, de los hermanos), 
como en Freud, o arquetípico, como en Jung o, incluso, histérico-social, 
como en Erikson y Reich. 

Una de las más importantes consecuencias de este programa de es- 
tudio es la desintegración de la imagen de infancia típica de la cultu- 
ra occidental, en la que era negado el valor de la especificidad cogni- 
tiva del niño y mal conocida la complejidad de su patrimonio 
irreducible de deseos. 

Entre los autores que, en la estela del paradigma freudiano, pro- 
fundizaron las temáticas ligadas a la infancia, Anna Freud, Melanie 
Klein y Donald Woods Winnicott se imponen a la atención pedagó- 
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gica por el valor educativo de algunos aspectos de sus respectivas 
propuestas. !° 

La infancia, lejos ya del ser identificada como “edad de oro”, es 
observada en cuanto lugar de las vivencias de placer pero también 
como depósito de angustia y de miedos, de laceraciones y de con- 
flictos. Tales vivencias están destinadas a quedar en la memoria y a 
condicionar profundamente toda la vida del adulto en los miles con- 
tenidos fantasmagóricos de su inconsciente: listos siempre a “resur- 
gir” en los momentos de particular fragilidad emotiva. 

Las consecuencias de esta nueva concepción de hombre, mujer, in- 
fancia, se revelan extraordinarias en los campos más variados —cien- 
tíficos y experienciales— y se hacen aún más extraordinarias en el ám- 
bito de la reflexión pedagógica. De Freud en adelante, los estudios 
sobre los procesos evolutivos deben valorar de manera privilegiada la 
fundamental continuidad entre razón y deseo, consciente e inconscien- 
te, lógica y emociones. 

El desenvolvimiento de los procesos formativos resulta, en efecto, 
profundamente influido por interferencias de orden pulsional e in- 
consciente, por negaciones y censuras, por expectativas culturales y 
sociales, por la compleja historia personal del sujeto. La relación del 
hombre con su mundo se configura atada a un conflicto perenne y 
aparentemente irresoluble, lo que contribuye a delinear un cuadro 
de gran problematicidad del que la pedagogía no puede seguir pres- 
cindiendo. 


1.2.2. Conocimiento y afectividad 


El “descubrimiento del inconsciente” expone la idea de un sujeto cu- 
ya experiencia está fuertemente condicionada por el íntimo entrama- 
do y por la recíproca definición de vivencias cognitivas y de vivencias 
afectivas. La afectividad, en particular, es reconocida dimensión cen- 
tral de la existencia, en tanto el individuo es, antes que nada, núcleo 
primordial y no consciente de pulsiones potentes y contradictorias, a 


19 Cfr., Melanie Klein, La psicoanalisi dei bambini [ Psicoanálisis del niño, Buenos Aires, 
Horme, 1971] (1932), Florencia, G. Martinelli Editore, 1970; A. Freud, “Osservazioni 
sullo sviluppo infantile” (1950), Opere, 3 vol., Turín, Bollati Boringhieri, 1978-79; D. W. 
Winnicott, I bambino e il mondo esterno [El niño y el mundo externo, Buenos Aires, Hormé, 
1964] (1957), Florencia, Giunti Barbera, 1973. 


LA PEDAGOGÍA ENTRE SUJETO, SOCIEDAD Y CULTURA 187 


partir del cual se estructura, en un segundo momento, el Yo racional. 
El psicoanálisis ofrece a la pedagogía, de este modo, el espacio simbóli- 
co para pensar la escisión entre instancias de la razón e instancias del deseo: 
para pensarel peso que tal escisión tiene en el proceso formativo y la po- 
sibilidad y la oportunidad de comenzar a problematizar su carácter 
constitutivo e insustituible. 

En el ámbito de la compleja dialéctica entre psicoanálisis y cogni- 
tivismo —entre los estudios sobre la dimensión afectiva y sobre la di- 
mensión cognitiva del hombre— están surgiendo hoy instancias de 
nuevas y posibles colaboraciones. 

En ese sentido, en la vertiente cognitiva, se multiplicaron, sobre to- 
do en los últimos treinta años del siglo Xx, estudios de psicología ex- 
perimental (pero el campo de indagación está particularmente abier- 
to a contribuciones diversas: experimentación animal, práctica clínica, 
psicología social, ergonomía, psicología fisiológica) orientados a ex- 
plorar el peso de los factores de orden afectivo sobre los eventos cog- 
nitivos de tipo superior. De ellos surgió que el estado emotivo incide 
de manera determinante en las prestaciones, en el aprendizaje y en 
el recuerdo, confirmando la idea de que la inteligencia actúa siempre 
en estrecha relación con el componente emotivo. 

La perspectiva, ahora, es la de poner a punto una visión integrada 
de los procesos de conocimiento que sepa dar cuenta tanto de las di- 
mensiones universales del pensamiento como de las subjetivas: más li- 
gadas a la vivencia pulsional del individuo concreto, así como también 
a sus particularidades cognitivas y afectivas y a la influencia que las va- 
riables sociales y culturales ejercen en él. 

En este sentido, en el ámbito de su teoría de las inteligencias múlti- 
ples, Gardner individua en las inteligencias personales el lugar simbólico 
de sus posibles interconexiones. La actividad mental, sostiene el au- 
tor, implica y comporta la progresiva estructuración del sentido de Sí, 
es decir, de un modelo integrado de sí mismos, dotado de sentido 
dentro de un determinado “contexto cultural interpretativo”. El sen- 
tido de Sí se desenvuelve en la íntima conexión entre el conocimiento y 
la afectividad: que se realiza en el doble plano de la inteligencia intrain- 
dividual y de la inteligencia interindividual. 

La inteligencia intraindividual concierne 


[...] el acceso a la vida afectiva, al ámbito de los afectos y de las emociones: la 
capacidad de discriminar instantáneamente entre estos sentimientos y, lue- 
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go, de clasificarlos, de capturarlos en las redes de códigos simbólicos, de re- 


currir a ellos como medio para comprender y guiar el comportamiento.?% 


La inteligencia interindividual, por su parte, “es la habilidad de des- 
tacar y hacer distinciones entre otros individuos y, en particular, en- 
tre sus estados de ánimo, temperamentos, motivaciones e intencio- 
nes”.?! Respecto de todo esto, el sujeto construye el sentido de Sí 
recurriendo a un patrimonio compartido de esquemas interpretativos 
y de sistemas de símbolos: el patrimonio emocional y computacional 
propio de una cultura específica. 

La interconexión entre dimensión emocional y elaboración con- 
ceptual es profundizada también por Bruner. 

Todas las actividades humanas de construcción del conocimiento 
aparecen, para Bruner, profundamente ancladas a experiencias afec- 
tivas y emocionales. Una importante cuota del “hacer significado”, en 
efecto, nace de un contacto con la realidad de tipo interpretativo y 
narrativo, que presenta reglas y dispositivos muy diversos de los tradi- 
cionalmente atribuidos al pensamiento racional y científico. El cono- 
cimiento narrativo del mundo se basa en un contacto con la realidad 
de tipo subjetivo: el sujeto narra los hechos interpretándolos a partir 
de su punto de vista. Un punto de vista, éste, que está siempre condi- 
cionado (no sólo por compartir los sistemas simbólicos que la cultu- 
ra pone a su disposición para construir interpretaciones del mundo) 
por la particularidad histórica de la situación concreta en la que el su- 
jeto mismo se encuentra: por sus necesidades, deseos, intenciones, 
emociones, pasiones, aspiraciones. Los seres humanos utilizan tales 
principios cognoscitivos de manera tan habitual y automática que son, 
por lo general, inconscientes. El mismo trabajo científico, precisa Bru- 
ner, está caracterizado por el continuo entramado entre la construc- 
ción de “explicaciones” (sobre la base de modelos teóricos y metodo- 
logías científicas) y la construcción de “interpretaciones” (sobre la base 
de la producción de “historias”). Aún más, “el proceso del hacer cien- 
cia es narrativo”, en el sentido de que el proceso cognoscitivo del cien- 
tífico está siempre alternado por formas de “heurística narrativa”: por 


20 H. Gardner, Formae mentis, op. cit., p. 260. 

21 Loc. cit. 

22 Cfr. el esquema explicativo del modelo gardneriano propuesto por Nando Filo- 
grasso en H. Gardner. Un modello di pedagogia modulare, Roma, Anicia, 1995, p. 61. 
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la invención de historias y de metáforas con las que poner orden a las 
informaciones dadas para aferrar sus nuevos significados. 

En una diversa vertiente de los estudios psicológicos —la sistémica 
y relacional—, la exigencia de una visión integrada del hombre está 
expresada en la obra del estudioso estadounidense Gregory Bateson 
(1904-1980) y en su modelo ecológico de la mente. Esta última es con- 
cebida como un sistema cuyo equilibrio interno se juega por comple- 
to en la interacción con los otros sistemas —biológico, psicológico, 
social, etc.— que alimentan sus procesos. 

La construcción de las funciones lógicas, más en concreto, se ins- 
cribe en el ámbito del orden relacional definido por cada familia. Los 
padres, en efecto, ayudan al niño a discriminar proposiciones, inferir 
verdades, componer silogismos y comprender paradojas. Algunas ve- 
ces, en cambio, puede suceder, por razones afectivas, que un padre 
nutra sentimientos de ansiedad y de hostilidad respecto de su niño y 
que el otro padre no sea lo suficientemente fuerte o atento para in- 
tervenir de manera eficaz. Sucede, entonces, según Bateson, que el 
niño se halla “entrampado” por un “doble vínculo” no explícito, es 
decir, por la condición de no deber ni poder interpretar correctamen- 
te las comunicaciones del padre (por ejemplo, no poder reconocer 
su ansiedad, su hostilidad, su afecto simulado). En este marco, el ni- 
ño discrimina erróneamente los diversos tipos lógicos, así como tam- 
bién los mensajes internos y los mensajes de los otros. La esquizofre- 
nia constituye el resultado más dramático de la construcción de un 
mundo afectivo alterado “compartido” por el niño y por los padres. 

Las investigaciones realizadas por la Escuela de Palo Alto?* puntua- 
lizan ulteriormente los aspectos de la comunicación humana que in- 
fluyen sobre el comportamiento. En efecto, estudiando a una perso- 
na en sus manifestaciones relacionales (comunicativas y afectivas), es 
posible comprender comportamientos (y modos de hacer funcionar 


23 Se debe a G. Bateson la hipótesis del “doble vínculo”, mientras a J. Haley la hipó- 
tesis de que los síntomas esquizofrénicos indican una incapacidad de discriminación 
de los tipos lógicos. El proyecto de investigación, financiado por la Rockfeller Founda- 
tion, de 1952 a 1954, fue administrado por el Department of Sociology and Antropo- 
logy de la Stanford University, dirigido por G. Bateson. 

24 Paul Watzlawick, Janet Helmick Beavin y Don D. Jackson fueron investigadores 
del Mental Research Institute de Palo Alto, California. Don D. Jackson fue hasta su 
muerte (1968) el director del instituto. 
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la mente) que, de otro modo, quedarían en gran parte inexplicables. 
Frente a lo que la investigación psicoanalítica había “perdido”, consi- 
derando al individuo generalmente en sus dinámicas intraindividuales 
y subestimando el papel de las alteraciones de la comunicación en la 
génesis del trastorno mental, la Escuela de Palo Alto pone el énfasis en 
los conceptos de “intercambio de información” y de “comunicación pa- 
radójica”. Aquí el sujeto (sus funciones cognitivas y psíquicas) es conce- 
bido como inextricablemente ligado a su contexto relacional: el desarro- 
llo y el mantenimiento de una comunicación congruente es responsable 
de su íntegro equilibrio mental y emocional. 


1.3. Secuelas pedagógicas. Dimensión ecológica del desarrollo y del 
aprendizaje y formación multidimensional 


1.3.1. La formación entre desarrollo y aprendizaje 


Las interrelaciones que ligan la psicología a la pedagogía son eviden- 
tes e incontrovertibles. En muchos casos, incluso, la historia de su re- 
corrido atestigua un proceder paralelo, una suerte de sinérgica coe- 
volución cargada de recíprocos enriquecimientos conceptuales y 
metodológicos. La remisión de uno al otro de los dos ámbitos disci- 
plinarios a menudo fue explícito, otras veces quedó subyacente en las 
respectivas prácticas científicas; en todo caso, la reconstrucción que 
hoy se puede dar pone en evidencia un sólido plano de intercambios 
como leitmotiv del mismo proceder de ambas. 

La productividad de tal sistema de remisiones nos induce a mos- 
trar de qué modo determinados paradigmas analíticos e interpretati- 
vos relativos a las estructuras, a las funciones y a la evolución del pen- 
samiento y de la personalidad fungen como sólido soporte a la 
reflexión y a la intervención pedagógica. 

Es el caso de la minuciosa investigación sobre los procesos del de- 
sarrollo y del aprendizaje, sobre la reciprocidad de las influencias entre 
vínculos genéticos y vínculos ambientales y, sobre todo, en perspecti- 
va pedagógica, sobre las formas de su funcional ensamble en el mar- 
co de los procesos de la formación. 

La proyectación y la concreción de intervenciones educativas ca- 
paces de sostener y orientar la “disponibilidad genética al aprendiza- 
je” en sentido constructivo, mediante la organización del contexto 
ecológico y la utilización de los instrumentos culturales, simbólicos y 
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tecnológicos, remiten de manera explícita y evidente a las contribu- 
ciones cognoscitivas provistas, en particular, por las investigaciones de 
Piaget y de Vigotsky. 

El “estructuralismo genético” de Piaget se presenta como la prime- 
ra, acabada teoría constructivista del pensamiento: el modelo construc- 
tivista de la inteligencia, la teorización de su desarrollo evolutivo por 
medio de la dialéctica “asimilación-acomodamiento”, el análisis de las 
etapas de desarrollo de las capacidades cognitivas, de su concreto “ha- 
cerse” en el curso de la ontogénesis, la consideración del papel cen- 
tral de la actividad de manipulación de objetos y símbolos en la cons- 
trucción de las estructuras cognitivas y de los conocimientos son los 
nudos de una concepción del pensamiento que influyó de manera de- 
terminante sobre la pedagogía de la primera y segunda infancia. 

En particular, el estructuralismo genético contribuyó: a la individua- 
ción y a la potenciación del papel activo de la inteligencia, ofreciendo 
oportunidades concretas de ejercicio funcional para una eficaz optimi- 
zación de las potencialidades “constructivas” de la inteligencia misma; 
al respeto de la continuidad evolutiva de la inteligencia que procede, de 
un estadio a otro, por medio de cambios y reestructuraciones. 

La educación, en esta perspectiva, expresa el derecho del sujeto a 
la construcción de sus estructuras mentales y de sus principios éticos. 
Escribe Piaget: 


Todo ser humano tiene derecho a estar, durante su formación, en un am- 
biente escolar tal que le permita elaborar, hasta su conclusión, aquellos 
instrumentos indispensables de adaptación que son las operaciones de la 
lógica. 


Un aporte a la ulterior profundización de los vínculos que existen 
entre “desarrollo”, “aprendizaje” y “formación” viene a la reflexión 
pedagógica del constructivismo “interpersonal” de Vigotsky. La teo- 
ría vigotskyana interpreta la construcción de las estructuras mentales 
como resultado de personales procesos de interiorización de los “mo- 
dos sociales” de coordinar las acciones y de categorizar experiencias y cono- 
cimientos propios de los diversos sistemas simbólico-culturales.? La es- 
tructuración cognitiva, por lo tanto, varía de sujeto a sujeto (y de 


25 J, Piaget, Dove va l'educazione (1948), Roma, Armando, 1986, p. 51. 
26 Cfr. L. S. Vigotsky, Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche, cit. 
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cultura a cultura) según los campos de experiencia-conocimiento 
culturales en los que es ejercida. 

La primera y fundamental consecuencia pedagógica de tal teori- 
zación es la atribución a la escuela de un papel fuertemente propulsor 
para el desarrollo del individuo y de la entera sociedad. 

El aprendizaje escolar se delinea, en efecto, como el proceso por el 
cual se opera el pasaje de los modos de representación de la realidad 
construidos sobre la base de “categorizaciones informales” (ligadas a 
las experiencias fragmentadas y casuales de la vida cotidiana) a los 
modos de representación de la realidad construidos sobre la base de 
“categorizaciones formales” (realizadas en los términos propios de los 
diferentes sistemas disciplinarios) 27 A la escuela, entonces, correspon- 
de la tarea de preparar y gestionar la transmisión de los conocimien- 
tos de modo de activar en el sujeto los procesos de categorización ne- 
cesarios para organizar el flujo de las informaciones externas y para 
llegar a aprehender las estructuras fundamentales de las varias discipli- 
nas (entendidas, estas últimas, como sistemas de saber organizados). 

Tal objetivo resulta concretamente perseguible y practicable en una 
institución escolar funcionalmente “pensada” y organizada para pro- 
mover el pasaje de lo que el niño sabe hacer a lo que el niño puede ha- 
cer. Se trata, como ya se ha dicho, de actuar en aquella que Vigotsky 
llama zona de desarrollo potencial, es decir, aquella área de funciona- 
miento cognitivo activable sólo si es oportunamente sostenida desde 
el exterior, por medio de la incitación y el soporte de aquellas funcio- 
nes que, en el niño, no operan todavía autónomamente. De este mo- 
do, los procesos de formación cumplen una insustituible función de 
“aliciente” de los procesos biológicos del desarrollo-maduración, en 
tanto no se limitan a seguir su natural desenvolvimiento sino que “an- 
ticipan” su activación y su posterior evolución. 

La articulada y compleja tarea formativa atribuida a la escuela (así 
como fue delineándose en el ámbito de los varios estudios psicológi- 
cos) requiere explícitamente a la pedagogía el compromiso de pro- 
fundizar e iluminar algunas cuestiones fundamentales: 


27 Cfr. sobre la cuestión, la vasta producción de C. Pontecorvo, entre la cual “Il con- 
tributo della psicologia vygotskiana alla psicologia dell’istruzione”, C. Pontecorvo, A. 
M. Ajello, C. Zucchermaglio, Discutendo si impara, Roma, La Nuova Italia Scientifica, 


1991. 
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1) el estudio y la profundización del patrimonio de “conocimien- 
tos espontáneos” del que cada niño dispone al ingresar a la escuela: 
los modos en los que aquellos conocimientos son organizados y los 
modos en los que cada niño (con peculiaridades totalmente perso- 
nales) construye tales organizaciones y categorizaciones. Se trata de 
conocimientos que el niño adquiere espontáneamente (y que repre- 
sentan la “protohistoria” de su desarrollo cognitivo) por medio de la 
confrontación dialéctica y constructiva con su ambiente de pertenencia. 
Tal patrimonio de conocimientos y competencias cognitivas, espon- 
táneamente adquiridas por el niño, constituye la base sobre la que 
“enganchar” y estructurar el sucesivo pasaje de los conocimientos 
espontáneos a los científicos; 


2) la valorización del nexo de continuidad existente entre los co- 
nocimientos espontáneos del niño y la sucesiva elaboración de los 
conocimientos científicos. Estos últimos, en efecto, se estructuran 
en forma estable y permanente cuanto más “se radican” y “se anclan” 
en los conocimientos preexistentes. El pasaje a los conocimientos cien- 
tíficos no ocurre, en efecto, por transmisión mecánica de conceptos, si- 
no, más bien, por el desarrollo de un entero aparato cognitivo destina- 
do a la abstracción (generalización) de los conocimientos esquemáticos 
e intuitivos que el niño ya posee. 

De aquí la importancia de estructurar la intervención educativa en 
dos diversas direcciones: por un lado, favoreciendo la multiplicación 
de las experiencias de observación /exploración directa del niño con 
base en las que éste puede construirse una enciclopedia de conoci- 
mientos personales, un “archivo de esquemas” sobre el mundo y sobre 
su funcionamiento; por el otro, promoviendo la mediación, la indivi- 
dualización y la contextualización de las experiencias concretas del 
niño por parte del docente. El niño es incitado así a reflexionar so- 
bre fases de recepción y maduración de sus experiencias, sobre las hi- 
pótesis implícitas que las sostienen, sobre los conocimientos adquiri- 
dos, etc.; a rever los esquemas de partida y a reelaborarlos mediante 
generalizaciones cada vez más articuladas en el sentido de la conquis- 
ta del conocimiento conceptual;?8 


28 Cfr. sobre la cuestión, D. Corno, G. Pozzo (editores), Mente, linguaggio, apprendi- 
mento. L'apporto delle scienze cognitive all'educazione, Florencia, La Nuova Italia, 1991. 
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3) la exigencia de fundar y organizar los procesos de aprendizaje 
en contextos de interacción social y por medio de prácticas concretas 
de trabajo común. 

El hombre —advierte Vigotsky— se convierte en sí mismo “por me- 
dio” de los otros y esto no sólo con relación a la constitución de su 
personalidad, sino también respecto de sus particulares y específicas 
funciones. El hombre se hace “por sí” gracias a su ser en sí y gracias a 
su manifestarse “por los otros”. La ley genética general del desarrollo 
del niño aclara que toda función intelectual “hace su aparición dos 
veces y en dos planos diferentes”. Un primer período de aparición es 
social, un segundo período, sucesivo, es psicológico: al principio, el 
desarrollo ocurre “entre” las personas (y se connota, como tal, en ca- 
tegoria “interpsiquica”), de inmediato ocurre “dentro” del niño (y en 
tal caso puede ser indicado como categoría “intrapsíquica”).? 

Bruner, retomando la fundamental intuición de Vigotsky relativa 
al aprendizaje conceptual entendido como “empresa colectiva”, co- 
mo “préstamo de conocimiento”, de parte del adulto, que permite al 
niño hacer estos progresos que por sí solo no es capaz de hacer, pro- 
fundiza ulteriormente el papel central del “aprendizaje por confron- 
tación y co-participación” (relativo al “aprender con los otros”), jun- 
to al “aprendizaje por descubrimiento” (en el cual es predominante 
la elaboración intrapsíquica del “aprender solos”). 


El aprendizaje —argumenta Bruner— es casi siempre una actividad comuni- 
taria: es el proceso por el cual se llega a compartir la cultura. No se trata só- 
lo de hacer que el niño se apropie verdaderamente de sus conocimientos, 
sino que se apropie de ellos en una comunidad de personas que comparten 


su sentido de pertenencia a una cultura.” 


Dentro de las múltiples y diferenciadas prácticas de interacción so- 
cial (entre coetáneos con igual o diversa competencia intelectual, en- 
tre adultos y coetáneos) el niño tiene la posibilidad de experimentar 
situaciones de conflicto cognitivo (un conflicto que, por ende, puede 
definirse socio-cognitivo), de poner en discusión sus conocimientos, de 
intentar nuevas estructuraciones conceptuales activando, así, estrate- 


22 Cfr. LS, Vigotsky, Pensiero e linguaggio, op. cit. 
20] Bruner, La mente a più dimensioni, op. cit., pp. 156-157. 
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gias de nivel superior, y de ser adecuadamente “sostenido” en tal pro- 
ceso por el adulto o por el compañero más competente. 

El reconocimiento de la importancia de los factores sociales en el 
desarrollo de la inteligencia (reconocimiento que se mancomuna con 
el interaccionismo simbólico de G. Mead y la escuela histórico-cultural) 
encontró una ulterior valorización a partir de algunas revisiones obra- 
das respecto del constructivismo evolutivo de Piaget. Nos referimos al 
enfoque interactivo-constructivista ligado a las investigaciones experimen- 
tales de Willelm Doise, Gabriel Mugny, Nelly Perret-Clermont.*! Según 
tal perspectiva, la gradual coordinación de los esquemas cognitivos 
elementales en estructuras cada vez más complejas no es sólo de na- 
turaleza individual (como la “internalización” piagetiana), sino que 
se realiza paralelamente al complejizarse las situaciones de interacción 
social. Más precisamente, dentro de aquel tipo particular de interacción 
social, el conflicto socio-cognitivo, que compromete al niño en una 
confrontación activa de sus puntos de vista y de sus respuestas con 
los puntos de vista y las respuestas de sus compañeros. 

La interacción social, aclara Doise, “es circular y progresa en espi- 
ral: la interacción permite al individuo dominar ciertas coordinacio- 
nes que le permiten luego participar en interacciones sociales más ela- 
boradas, que, a su vez, se hacen fuente de desarrollo cognitivo para 


el individuo”.*? 


En ese sentido, “interacciones sociales más complejas 
favorecen el surgimiento de capacidades cognitivas más evoluciona- 
das gracias a las que los individuos pueden participar en formas aún 
más complejas de interacción social”.33 

En esta perspectiva, la puesta a punto de contextos de aprendiza- 
je específicamente estructurados para la definición y la orientación 
de situaciones de conflicto socio-cognitivo cumple una función cen- 
tral e insustituible en un proyecto de promoción del desarrollo auto- 


constructivo del sistema cognitivo. 


31 Cfr. W. Doise, G. Mugny, La costruzione sociale dell'intelligenza [La construcción social 
de la inteligencia, México, Trillas, 1983] (1981), Bolonia, Il Mulino, 1982. 

32 Cfr. W. Doise, “L’elaborazione sociale degli strumenti cognitivi: dal postulato alla 
sperimentazione”, A. Palmonari, P. Ricci Bitti (editores), Aspetti cognitivi de la socializza- 
zione in età evolutiva, Bolonia, Il Mulino, 1978, p. 53. 

33 W. Doise, G. Mugny, La costruzione sociale dell'intelligenza, op. cit., p. 48. 
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1.3.2. Constructivismo y culturalismo. Educación plurilinguística e 
individualización de la enseñanza 


La obra de Bruner sobre los “amplificadores culturales” y la de Olson 
sobre el “dominio en un determinado médium o tarea ejecutiva” 
muestran sendas deudas teóricas respecto de Vigotsky. Estos autores 
ofrecen ulteriores avances sobre los efectos que la utilización de par- 
ticulares lenguajes (sistemas de signos utilizados por las artes y por las 
ciencias) y de sus relativos aparatos materiales y/o tecnológicos (libros, 
gráficos, computadoras, etc.) tiene en la determinación de la estruc- 
turación y el funcionamiento del sistema cognitivo. 

A sus estudios se agrega lo elaborado por Gardner sobre las “inte- 
ligencias múltiples” y sobre el papel cumplido por los diversos siste- 
mas simbólico-culturales en el favorecer, en cada sujeto, la activación 
y el ejercicio creativo y constructivo de tales formas de inteligencia. 

El ambiente del niño contemporáneo es un ambiente caracteriza- 
do por la presencia invasiva (en casa, en la escuela, en los espacios de 
agregación de la ciudad) de una multiplicidad de lenguas y de len- 
guajes, de objetos e instrumentos tecnológicos que, multiplicando las 
experiencias sinestéticas y poli-sensoriales, estructuran de manera de- 
terminante todo el universo perceptivo, cognitivo y comunicativo. Ya 
en edad preescolar, los niños utilizan esos productos de la tecnología (gra- 
baciones magnéticas, computadoras, sistemas láser, videojuegos, etc.), 
se familiarizan con el complejo sistema de signos de la multimedia- 
lidad (alfabetos orales, tipográficos, telemáticos, electrónicos) y pro- 
ducen sus teorías y estrategias cognoscitivas dirigidas a decodificar 
lo existente y a actuar sobre él. 

En este marco de referencia, es posible para la pedagogía sacar 
algunas indicaciones fundamentales. Si, en efecto, habilidades, com- 
petencias y dominios, que caracterizan las varias formas de inteli- 
gencia, dependen del sistema de los media en los que ellas se “ejerci- 
tan” y si cada una de las múltiples formas de inteligencia se desarrolla 
“autónoma” e “independientemente” de las otras, se hace notoria la 
centralidad de un estudio atento de los “media simbólicos” y de los 
modos en los que se realiza la dialéctica “goce-utilización” de parte de 
los niños y de los adultos. En tal perspectiva se vuelve necesario: 


1) tener en cuenta los conocimientos y las competencias que los niños, 
aun muy pequeños, construyen autónomamente cuando se interro- 
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gan sobre su mundo de vida y de experiencia. Sobre tal patrimonio 
de teorías y habilidades elaborado intuitivamente se puede, luego, in- 
sertar la instrucción formal; 


2) dar a los niños la oportunidad de “entrar en contacto” con una 
gama diferenciada de sistemas de signos, en las formas en que éstos 
se concretan (objetos, discursos, escrituras, músicas, imágenes, etc.), 
para incitar, así, el enriquecimiento de su patrimonio cognitivo glo- 
bal en sus aspectos estructurales y funcionales; 


3) brindar a los niños la oportunidad de adquirir conocimientos y 
competencias avanzadas de los varios lenguajes para su uso concien- 
te y crítico. Es, en efecto, un dato incontrovertible que, en la enorme 
y siempre creciente riqueza y variedad de instrumentos —técnicos y 
lingùfsticos— que las sociedades industrializadas producen, no corres- 
ponde una equivalente ingente riqueza de oportunidades formativas 
dirigidas a conocer y usar activa y concientemente tales media cultu- 
rales. Esto comporta el grave peligro de la difusión y estabilización de 
formas de nuevo analfabetismo, en particular entre aquellas franjas de 
población que, viviendo en contextos social y culturalmente pobres, 
no tienen la posibilidad de familiarizarse con tal aparato técnico-lin- 
gúístico. En tal sentido, la intervención formativa puede ser intencio- 
nalmente dirigida a asegurar la programación de ofertas formativas 
capaces de asegurar a todos los niños un rico repertorio de ocasiones 
de aprendizaje funcionales a la activación, junto a competencias de 
tipo cognitivo, de competencias de tipo melacognitivo; 


4) estructurar modos y formas de la intervención formativa sobre la 
base de las diferencias individuales de los alumnos respecto de la multi- 
plicidad de los modos de adquirir y representar los conocimientos. La 
teoría de la pluralidad y diversidad de las mentes refuerza, en efec- 
to, la necesidad de una diferenciación de los recorridos de la ins- 
trucción-formación. Tal diferenciación aparece prioritariamente 
orientada: 

—a respetar, valorizar y potenciar los modos cognitivos y de 
adquisición de conocimientos especificos de cada individuo. Se trata 
de diversos, personales estilos de aprendizaje (las modalidades prefe- 
renciales por medio de las que cada uno aprende), estilos cognitivos 
(las formas privilegiadas con las que cada sujeto elabora la informa- 
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ción en el curso de tareas específicas ), tiempos y ritmos de adquisición y 
cognitivos, formas de inteligencia (la “actitud intelectiva” dominante);** 

—a prever, disponer y realizar una multiplicación de itinerarios, 
ofertas y recorridos destinados a hacer surgir cada diferente forma de 
inteligencia, a multiplicar los “puntos de acceso” a la adquisición de los 
conocimientos, a ampliar las modalidades de su conceptualización. 
Todo esto permite sostener a los sujetos afectados por déficit o retrasos 
localizados en una específica función cognitiva y de aprendizaje, ofre- 
ciéndoles caminos de aprendizaje alternativos capaces de reconocer 
y valorizar habilidades y capacidades no comprometidas. Permite, asi- 
mismo, valorizar a aquellos sujetos caracterizados por superdotaciones, 
que las más de las veces no ven reconocida la posibilidad y el derecho 
a que éstas surjan y se desarrollen plenamente. Se trata de adoptar, en 
este sentido, aquella suerte de discriminación positiva que consiste en el 
no dar a todos las mismas cosas, sino en el dar a cada uno lo que le sir- 
ve para un desarrollo pleno y acabado de sus potencialidades cogniti- 
vas, de sus originales y particulares recursos personales. 


1.3.3. Recomposición “logos-eros” y formación multidimensional 


Con la afirmación del paradigma freudiano, la realidad psíquica y 
nuestra lectura de ella se modificaron profundamente. Aspiraciones, 
elecciones, acciones, comportamientos, de los que somos protagonis- 
tas cotidianamente, se revelan el resultado de una historia evolutiva 
en la que se combinan, de modo único y en gran parte imprevisible, 
necesidades y experiencias de naturaleza conciente e inconsciente, 
racional y afectiva. La estructura de la personalidad adulta se presen- 
ta como el resultado de su evolución y de los modos en los que la com- 
plejidad irreducible del pensamiento y de la personalidad de cada 
uno interactúa con la complejidad de los acontecimientos externos 
en los que se involucra. 

La infancia asume en esta perspectiva una importancia extraordina- 
ria, convirtiéndose en punto de partida de todo personal, irrepetible 
trayecto existencial. 


34 Cfr. P. Boscolo, Psicologia dell’apprendimento scolastico, Turín, Utet, 1986; C. Ponte- 
corvo, Psicologia dell'educazione, Teramo, Giunti & Lisciani, 1973; A. De La Garanderie, 
I profili pedagogici, Florencia, La Nuova Italia, 1991; M. Baldacci, L'istruzione individualiz- 
zata, Florencia, La Nuova Italia, 1993. 
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El conflicto y la composición entre “principio de la realidad” y 
“principio del placer”, las vivencias de gratificación y de confianza, 
junto a las de angustia y miedo, constituyen las experiencias de base 
que influyen, de manera a veces irreversible, sobre las formas y sobre 
los modos de todo el recorrido evolutivo. 

La realización de una creatividad dialéctica entre instancias de co- 
nocimiento y comunicación racional e instancias de investigación e 
intercambio afectivo representa la condición para la construcción de 
una personalidad y de un pensamiento positivamente orientados hacia 
la vida, abiertos y disponibles a la confrontación activa con el mundo, 
las cosas, los animales, los individuos. 

La redefinición conceptual de la infancia y de la pluralidad de las 
dimensiones del desarrollo, el reconocimiento de la “impronta” inde- 
leble dejada por las experiencias infantiles en la constitución de la 
identidad inducen a la reflexión pedagógica a reconsiderar: 


1) la necesidad de un detallado conocimiento de la génesis y de la 
fenomenología de la historia cognitiva y afectiva de cada sujeto en for- 
mación: la historia de los éxitos y de los fracasos, de los hechos felices 
y de los episodios violentos y traumáticos. Se trata de experiencias que 
inciden profundamente en la motivación a aprender, en la confianza 
en las capacidades propias, en la calidad de los vínculos de confianza y 
de intercambio con los adultos, en la posibilidad de construir indepen- 
dencia y autonomía intelectiva y afectiva; 


2) la búsqueda de los modos más adecuados para conciliar e in- 
terconectar las instancias del logos y del eros, así como también para 
activar el desarrollo integrado de las múltiples dimensiones de la 
formación (intelectual y estética, ética y política, social y afectiva). 
Para anudar, consecuentemente, lógicas y lenguajes diferentes y, sin 
embargo, co-presentes y concurrentes a la construcción del pensa- 
miento y a la definición de la personalidad: la lógica y el lenguaje 
de la razón, de la descripción, de la explicación, de la definición y 
de la interpretación y, paralelamente, la lógica y el lenguaje del de- 
seo, de la emotividad, del sueño y de la fantasía; 


3) la promoción, junto a la utilización creativa y productiva de la 
variedad de las múltiples formas y manifestaciones de la racionalidad, 
de la utilización de las múltiples formas y manifestaciones de la emo- 
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tividad. Todo esto con el fin de ampliar la gama de las posibilidades 
cognoscitivas, expresivas y comunicativas propias y para descubrir 
cuánto de más original y específico distingue el modo de ser propio; 


4) la disposición de contextos de vida (de juego y de estudio, de 
socialización y de alfabetización) cualitativamente ricos y estimu- 
lantes, agradables y capaces de garantizar, sobre todo a los más pe- 
queños, seguridad física y confianza en sus capacidades de afrontar 
y resolver los problemas de la realidad; 


5) la realización de una funcional continuidad entre procesos de 
desarrollo e intervenciones formativas, a cumplirse por medio de un 
orgánico sistema de integración “horizontal” y “vertical” entre los 
múltiples y diferentes lugares y tiempos de la formación. 

La combinación y la integración entre factores “internos” y facto- 
res “externos” del desarrollo y de la formación, la complementarie- 
dad entre las razones de la “mano derecha” y las de la “mano izquier- 
da”, entre el “pensamiento paradigmático” (el pensamiento de las 
ciencias) y el “pensamiento narrativo” (el pensamiento del arte),% en- 
tre el plano de la lógica formal y el mundo de los afectos, de las emo- 
ciones y de las motivaciones, son eficazmente expresadas por dos de 
los más apasionados estudiosos de la cognitividad. 

Argumenta con claridad Piaget: 


La vida afectiva y la cognoscitiva son, entonces, inseparables aunque distintas 
[...]. En efecto, no sería posible razonar, ni siquiera en matemática pura, sin 
tener ciertos sentimientos y, a la inversa, no existe afecto que esté privado de 
un mínimo de comprensión y de discernimiento. 

[...] Aquellas que el sentido común llama “sentimiento” e “inteligencia”, y 
considera como dos “facultades” opuestas entre sí, son simplemente las con- 
ductas relativas a las personas o referidas a las ideas y a las cosas; en cada una 
de estas conductas intervienen los mismos aspectos afectivos y cognoscitivos 
de la acción, aspectos siempre indisolubles, en realidad, y que por consiguien- 


te no caracterizan en absoluto a facultades independientes. 


35 Cfr. J. S. Bruner, N conoscere. Saggi per la mano sinistra, op. cit.; id., La mente a più di- 
mensioni, op. cit. 

36 J, Piaget, Psicologia dell’intelligenza (1964), Florencia, Universitaria, 1962, pp. 
14-15. 
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Igualmente clara nos parece la sugestiva metáfora de Vigotsky: 


Detrás del pensamiento hay una tendencia afectiva y volitiva. Sólo ésta pue- 
de dar una respuesta al último “porqué” en el análisis del pensamiento. Da- 
do que ya comparamos el pensamiento a una nube cercana, que vierte una 
lluvia de palabras, entonces, para seguir esta confrontación imaginaria, ten- 
dremos que identificar la motivación del pensamiento con el viento que 
mueve las nubes.?” 


2. Cultura 
2.1. El sujeto entre inculturación y aculturación 
2.1.1. El descubrimiento de las diferencias culturales 


El encuentro con la antropología ofrece a la pedagogía la oportuni- 
dad de tematizar y problematizar el peso que las variables culturales 
ejercen sobre la estructuración y sobre la evolución de la mente así 
como también sobre los específicos procesos de la formación. 

Bruner reafirmó recientemente, de manera eficaz y sugestiva, que 
no se puede hablar en ningún sentido de una “mente natural” o “des- 
nuda” porque no existe nada, en la naturaleza humana, independiente 
de la cultura.88 En efecto, la mente se constituye sólo en relación con los 
sistemas de representación de la realidad, es decir, en relación con las 
“redes simbólicas”, compartidas dentro de las diversas comunidades de 
pertenencia. Tales redes simbólicas, conservadas y transmitidas de una 
generación a otra bajo la forma de tradiciones culturales (mitos, ritos, 
folklore, mentalidades, prácticas de trabajo, etc.) concurren a caracte- 
rizar la identidad cultural del individuo y de la entera colectividad. En 
tal sentido, la subjetividad individual se construye en situación, es de- 
cir, dentro de determinados contextos culturales. 


La característica distintiva de la evolución humana está ligada a la particular 
evolución de la mente, que se desarrolló de manera tal de permitir a los 
seres humanos utilizar los instrumentos de la cultura [...]. La cultura, en- 


37L. S. Vigotsky, Pensiero e linguaggio, op.cit., p. 391. 
ST: Bruner, La cultura dell'educazione, op. cit., p. 188. 
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tonces, aun siendo ella misma una creación del hombre, al mismo tiempo 
plasma y hace posible la actividad de una mente típicamente humana. Desde 
este punto de vista, el aprendizaje y el pensamiento estuvieron siempre si- 
tuados en un contexto cultural y dependen siempre de la utilización de 


recursos culturales.59 


Tales procesos de inculturacion, además, aparecen permanentemen- 
te entramados a los procesos de aculturación, debidos a los continuos 
intercambios “entre” las diferentes culturas, internas y externas al con- 
texto local de pertenencia. 

Con claridad, Cirese precisa a este respecto: 


Con el término inculturación [...] se quiere señalar de manera general el pro- 
ceso o, mejor, el manojo de procesos conscientes o inconscientes, espontáneos 
u organizados, por medio de los que los nuevos nacidos de un determinado gru- 
po sociocultural son integrados en la cultura del grupo mismo y, esto es, son lle- 
vados a aceptar sus valores y sus modelos, a absorber sus conocimientos, a adop- 
tar sus concepciones y sus comportamientos; [...] con el término aculturación 
—que tuvo particular fortuna en los estudios estadounidenses, mientras que 
los estudiosos ingleses prefirieron la expresión culture contact, contacto de cul- 
turas— se comprenden los procesos de intercambio que se producen por el 


contacto entre culturas diversas. *% 


El tema de la alteridad cultural y de la relación entre pueblos y cul- 
turas diferentes estuvo (y está todavía) en el centro de un encendido 
debate, en el que interpretaciones de la alteridad basadas en princi- 
pios del diálogo y de la confrontación se contrapusieron a interpreta- 
ciones fundadas en la discriminación, en la reclusión y en la intoleran- 
cia. Sobre la base de estas últimas fue posible racionalizar y legitimar, 
durante siglos, los violentos procesos de colonización perpetrados, 
por parte de la cultura occidental, en perjuicio de pueblos enteros 
privados de todos sus bienes. La expropiación más radical, en el ám- 
bito de este arbitrario proceso de “occidentalización del mundo” se 
realizó respecto del íntegro patrimonio simbólico de aquellos pue- 
blos que, frente a la devaluación y a la destrucción de las redes de re- 
presentaciones de la realidad de su cultura y a la “colonización de su 


39 Thid., p. 17. 
40 A. M. Cirese, Cultura egemonica e culture subalterne, Palermo, Palumbo, 1978, p. 107. 
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imaginario”, vieron astillarse el conjunto de aquellos mapas concep- 
tuales mediante los cuales se activan los fundamentales procesos de 
la inculturación. 

Esta violenta acción de aniquilamiento fue justificada y sostenida 
por la teorización etnocentrista de la inferioridad de algunas culturas 
(en general, las culturas extraeuropeas) respecto de otras, considera- 
das centrales y superiores. La ambigúedad y la arbitrariedad en las 
que las tesis etnocentristas basaron sus prejuiciosas interpretaciones 
están ligadas a una definición de la cultura elaborada sobre formas 
típicas de la racionalidad occidental. 

El estudioso que permitió iniciar la revisión de tales discriminato- 
rias interpretaciones fue el antropólogo inglés Edward B. Tylor (1832- 
1917). Convencido sostenedor de la “unidad psíquica” de todos los 
pueblos, Tylor saca del juego toda interpretación racista, y elabora un 
concepto de cultura en el que encuentran legitimidad las más variadas 
y diversas manifestaciones del pensamiento humano. Proponiendo a la 
cultura como “aquel conjunto complejo que incluye el conocimiento, 
las creencias, el arte, la moral, el derecho, la vestimenta y cualquier otra 
capacidad y hábito adquirido por el hombre como miembro de una 
sociedad”,*! Tylor reconocía igual dignidad y legitimidad a la plura- 
lidad de las técnicas y de los instrumentos, a las múltiples formas de 
representación de la realidad y del hacer social, a la variedad de los 
credos y de los sistemas de valores elaborados en el curso del tiem- 
po por las diversas sociedades humanas. 

Toda cultura es interpretada como potencialmente análoga a otra, 
todo hombre es visto símil a cualquier otro, aun si —para Tylor— las 
culturas están colocadas en diferentes peldaños de desarrollo evo- 
lutivo. En los peldaños más bajos están los pueblos “atrasados” y, por 
lo tanto, “primitivos”; en los más altos, los pueblos “avanzados” y 


“desarrollados”. 


11 E. B. Tylor, “Il concetto di cultura. I fondamenti teorici della scienza antropolo- 
gica” (1871), AA.VV., Il concetto di cultura, Turín, Einaudi, 1970, p. 7. 

42 Sobre el concepto de cultura y sobre la pluralidad de significados a ésta pertinentes, 
véase C. Kluckhohn, A. L. Kroeber, M concetto di cultura (1952), Bolonia, Il Mulino, 1982; 
R. Williams, Sociologia della cultura [ Sociologia de la cultura, México, Siglo XXI, 1991] (1981), 
Bolonia, Il Mulino, 1983. Cfr., asimismo: M. Callari Galli, Introduzione all’antropologia, Bo- 
lonia, Il Mulino, 1971; Id. (editor), Antropologia ed educazione, Florencia, La Nuova Italia, 
1993; U. Galimberti, “Antropologia”, AA.VV., Discipline, Turín, Utet, 1985; I. Magli, Mm- 
troduzione all'antropologia culturale. Storia, aspetti e problemi della teoria della cultura, Roma- 
Bari, Laterza, 1989; C. Tullio Altan, Antropologia, Milan, Feltrinelli, 1990. 
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Este método comparativo-evolutivo deja ver —más allá de las inten- 
ciones de Tylor— el límite del primer enfoque evolucionista y las con- 
tradicciones que deberá afrontar la ciencia antropológica: haber afir- 
mado la “unidad del género humano” pero, al mismo tiempo, haber 
distinguido entre pueblos evolucionados y pueblos primitivos. 

De tal primer planteamiento saltan algunas preguntas. ¿Con qué cri- 
terios definir “madura” y “avanzada” una cultura y, en cambio, “inma- 
dura” y “en retraso” otra? ¿Qué características permiten proponer a una 
cultura como modelo al que adecuarse, al que apuntar como meta? 

Por otra parte, términos como “civil”, “desarrollado”, “avanzado”, 
así como “incivil”, “subdesarrollado”, “atrasado”, referidos a pueblos 
y personas, se prestan a interpretaciones contradictorias y ambiguas. 
¿En qué medida no sirvieron para justificar programas de interven- 
ción compensatoria que, la mayoría de las veces, se tradujeron en ex- 
plotación y opresión? 

Las respuestas a tales preguntas determinan el perfil de un mode- 
lo interpretativo de la diversidad cultural orientado a superar la visión 
gradualista que había caracterizado a la investigación evolucionista y 
que había terminado, pese a las premisas igualitarias y antirracistas, 
por confirmar un incesante etnocentrismo. 

Intérprete de una radical subversión conceptual es el filósofo fran- 
cés Lucien Lévy-Bruhl (1857-1939) que, en 1910, publica, en París, 
una obra (Le funzioni mentali nelle società inferiori [ Las funciones menta- 
les en las sociedades inferiores]) en la que toma claramente distancia del 
enfoque evolucionista e introduce, por primera vez, la categoria de 
“mentalidad primitiva”. Lévy-Bruhl distingue entre dos diferentes for- 
mas de mentalidad —una “civil”, también definida “lógica”, y otra 
“primitiva”, definida, en cambio, “pre-lógica”— y aclara que éstas de- 
rivan de diferentes organizaciones sociales (cada una caracterizada 
por códigos lingúísticos propios, tradiciones propias, sistemas de va- 
lores propios, prácticas rituales propias) y que, por lo tanto, no son 
entre sí, en ningún caso, jerarquizables. Con tal definición, Lévy-Bruhl 
intenta sostener con fuerza la inaceptabilidad de las tesis que consi- 
deran a los pueblos primitivos como pueblos en retraso respecto de 
la cultura occidental contemporánea, juzgada como objetiva y cuali- 
tativamente “avanzada”. 

Aun subrayando varias veces que la diferencia entre mentalidad ló- 
gica y mentalidad pre-lógica no tiene ninguna voluntad valorativa (antes 
bien, señalando los riesgos de la monocentralidad del logos occiden- 
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tal), el pensamiento de Lévy-Bruhl da lugar a numerosas, contra- 
dictorias interpretaciones. El pensamiento “lógico” es el acabado 
y moderno; el “pre-lógico” es incompleto y demorado en su desa- 
rrollo histórico. 

Consciente de tales riesgos, Lévy-Bruhl vuelve varias veces (en el 
curso de los estudios desarrollados en los treinta años siguientes) 
sobre tales cuestiones arribando a una conclusión mejor definida. 
Dado el hecho de que todos los pueblos comparten formas de mentali- 
dad lógica y de mentalidad pre-lógica, cada uno de ellos presenta la 
“preeminencia” de un pensamiento más que del otro: por lo tanto, la es- 
pecificidad de los pueblos primitivos no debe buscarse en una carencia 
de logicismo, sino, más bien, en una distinta orientación, dominada 
por la experiencia mistico-afectiva. 

De este modo se supera la noción evolucionista, con su asimilación 
de los “primitivos” a la infancia de la humanidad, y comienza a mani- 
festarse un interés por las “estructuras invariantes”, que caracterizan 
el “espíritu humano”, independientemente de las culturas de perte- 
nencia. La atención se desplaza, así, de la “génesis” y de la “historia” 
a las “constantes estructurales”. La dimensión mística y afectiva es 
reconocida como una de estas invariantes estructurales del espíritu 
humano, junto a la dimensión racional. 

Los problemas planteados por Lévy-Bruhl permanecen en el 
centro del vasto debate cultural que atraviesa la primera mitad del si- 
glo xx sobre las relaciones entre mythos y logos en oposición al po- 
sitivismo evolucionista que, en su importante defensa del pensa- 
miento científico, había incurrido a veces en reductivas clausuras 
cientificistas. 


2.1.2. Del relativismo lingúístico al “pensamiento salvaje” 


Las investigaciones etnográficas hechas directamente entre las tribus 
de América del Norte y entre las poblaciones de la Melanesia, respec- 
tivamente por Franz Boas (1859-1942) y Bronislaw K. Malinowski 


4 Cfr. L. Lévy-Bruhl, La mentalita primitiva (1922), Turín, Einaudi, 1975; del mis- 
mo autor, cfr. L'anima primitiva [El alma primitiva, Madrid, Sarpe, 1985] (1927), Tu- 
rin, Einaudi, 1948; / quaderni (1949), Turín, Einaudi, 1952; Psiche e società primitive 
(1910), Roma, Newton Compton, 1970. Sobre L. Lévy-Bruhl, véase, entre otros, C. 
Prandi, M pensiero di Lévy-Bruhl, Roma, Armando, 1989. 
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(1884-1942) ,** promueven un nuevo análisis de las “diferencias”. Uti- 
lizando el método de la “observación participante”, realizada en 
contacto directo con las culturas estudiadas, estos autores, evitando 
los riesgos de abstractas generalizaciones interpretativas, pudieron 
recoger preciosas informaciones sobre la especificidad de las diver- 
sas Organizaciones culturales. Aun confirmando el principio de la 
uniformidad del espíritu humano, es decir, de una base psíquica 
común a todos los individuos, sostuvieron la extraordinaria varie- 
dad existente entre las culturas y la necesidad de conocer a fondo 
la especificidad de sus articulaciones internas. Tal variedad, preci- 
saron con énfasis, no se debe a diferentes estructuras de pensamien- 
to (a diferentes formas de mentalidad y de lógica: una mágico-afec- 
tiva, Otra racional) sino a diferentes condiciones sociales. No se 
puede hablar, con referencia a los pueblos primitivos, de un pen- 
samiento carente de reflexiones: en éstos, magia y técnica coexis- 
ten y se integran. 

Estos estudios, destacando las relatividades culturales, permitieron 
mostrar que las diferencias entre las culturas no podían ser delimitadas 
y definidas sobre la base de una distinción simplista entre culturas avan- 
zadas y culturas primitivas. Estas últimas son una realidad heterogénea 
y policroma, que se diferencia, dentro de sí, en una extraordinaria mul- 
tiplicidad de formas. Un modo para acercarse a tales diferencias era, 
para estos estudiosos, el análisis de la lengua. En efecto, la lengua des- 
cribe la variabilidad simbélico-formal de los distintos pueblos y permi- 
te comprender los particulares modos con los que éstos representan y 
conceptualizan la realidad objetiva y el mundo interior. La lengua, por 
último, conserva y transmite, en sus estratificaciones históricas, la psi- 
cología de los pueblos y los significados colectivos codificados en las 
redes simbólicas tradicionales. 

El nexo inquebrantable que liga lengua, pensamiento y cultura, esto 
es, que vincula determinadas formas de estructura lingúística a deter- 
minadas formas de pensamiento y de identidad cultural, lleva a un 
número cada vez mayor de antropólogos a recoger testimonios ora- 


44 F, Boas, Introduzione alle lingue indiane d'America (1908), Turín, Bollati Boringhie- 
ri, 1979; del mismo autor, cfr. L'uomo primitivo [ La mentalidad del hombre primitivo, Buenos 
Aires, Almagesto, 1992] (1938), Roma-Bari, Laterza, 1995. Sobre la originalidad del en- 
foque lingúístico-antropológico de F. Boas, véase T. Tentori, Antropologia culturale, Ro- 
ma, Studium, 1966. Cfr. B. Malinowski, Una teoria scientifica della cultura e altri saggi [ Una 
teoría científica de la cultura , Barcelona, Edhasa, 1981] (1944), Milán, Feltrinelli, 1962. 
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les y documentos escritos, a catalogarlos y a conservarlos, a preservar- 
los de la dispersión. 

En este clima de investigación se inicia la teorización de Edward Sa- 
pir (1884-1939) y de Benjamin L. Whorf (1897-1941) (una teorización 
que se hará famosa como “hipótesis Sapir-Whorf”),* basada en un re- 
lativismo cultural ligado a la pluralidad de los sistemas lingüísticos. 

Una primera, directa consecuencia de la función de estímulo e in- 
citación en clave antietnocéntrica de estos estudios es la adopción, a 
partir de la segunda posguerra, de numerosas resoluciones naciona- 
les e internacionales que afirman y sostienen el total reconocimiento 
y la total igualdad de lenguas, culturas, etnias y credos diferentes. 

Intérprete original de este clima es el antropólogo Claude Lévi- 
Strauss, quien sostiene el fracaso de las viejas concepciones de “pro- 
greso” y de “evolución” y reformula, ulteriormente enriquecidos, los 
temas del relativismo y del antietnocentrismo. Intento del autor de 
Raza e historia (1952) y Tristes trópicos (1955) fue el de restituir una 
coherencia racional a las poblaciones llamadas primitivas, corrigien- 
do las interpretaciones que les habían atribuido una racionalidad 
infantil o una mentalidad dominada por la dimensión místico-afec- 
tiva. Respecto de este objetivo, el empeño de Lévi-Strauss fue el de 
buscar las “estructuras lógicas” subyacentes a todas las culturas, los 
códigos universales sobre la base de los que se conceptualizan y or- 
ganizan los datos de la experiencia más allá de las variadas modali- 
dades de uso aplicativo.** 

El que por años se había presentado como un antagonismo cen- 
tral en campo antropológico —el antagonismo entre las tesis “evolu- 
cionistas”, que atribuían a los “primitivos” un pensamiento infantil, y las 
tesis “pre-lógicas” o “místicas”, que observaban en ellas, en cambio, la 
presencia constitutiva de fantasía y afectividad— es, con Lévi-Strauss, 
definitivamente superado gracias al pleno reconocimiento del carác- 


4 Cfr. E. Sapir, Il linguaggio. Introduzione alla linguistica [El lenguaje, México, FCE, 
1981] (1921), Turín, Einaudi, 1969; Id., Cultura, linguaggio e personalità (1934), Turín, 
Einaudi, 1972; cfr. también B.L. Whorf, Linguaggio, pensiero e realtà (1956), Turin, Bo- 
llati Boringhieri, 1970. 

46 Cfr. C. Lévi-Strauss, Antropologia strutturale | Antropología estructural, Buenos Aires, 
Eudeba, 1976] (1958), Milan, Il Saggiatore, 1978; Id., Tristi tropici [ Tristes trópicos, Buenos 
Aires, Eudeba, 1977] (1955), Milan, Il Saggiatore, 1971; /d., Le strutture elementari della 
parentela [Las estructuras elementales del parentesco, Buenos Aires, Paidós, 1972] (1947), 
Milán, Feltrinelli, 1972; Zd., Il pensiero selvaggio [El pensamiento salvaje, México, FCE, 1964] 
(1962), Milán, Il Saggiatore, 1979. Sobre la obra de Lévi-Strauss, cfr. F. Remotti, Lévi- 
Strauss. Struttura e storia, Turín, Einaudi, 1971. 
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ter de sistematicidad y racionalidad del modo de vivir y pensar de los 
pueblos tribales. 

Lévi-Strauss retoma, de este modo, la herencia de la última, más 
problemática elaboración de Lévy-Bruhl y concentra el análisis en la 
búsqueda de una “estructura primaria”, común y generalizable a to- 
da cultura. A tal fin, identifica en las estructuras mitológicas el punto 
de partida para llegar al estudio general de las “reglas” que gobiernan 
la cognición humana. Mitos y ritos arcaicos se convierten en la base 
para comprender e interpretar el funcionamiento de los procesos 
mentales: estos últimos son propuestos por Lévi-Strauss como ricos y 
articulados y, al mismo tiempo, como reducibles a específicas “constan- 
tes universales” y “leyes necesarias” con las que explicar e interpretar 
las múltiples manifestaciones culturales presentes en la Tierra. Desde 
este modelo, que liga cognitivismo y antropología, Lévi-Strauss llega a 
formular su tesis más conocida y sugestiva: la del pensamiento salvaje. 

El pensamiento salvaje está dotado de una lógica coherente que se 
basa en “imágenes concretas” más que en “abstracciones” (como, en 
cambio, sucede en la lógica de las ciencias); es un pensamiento que se 
apoya en nexos asociativos comprensibles sólo en el marco del análisis 
de los contextos etnográficos de referencia. A fin de que de ninguna 
manera el pensamiento salvaje pueda ser interpretado en clave mística 
o evolucionista, Lévi-Strauss especifica que éste no debe entenderse co- 
mo “pensamiento de los salvajes”, sino como “pensamiento en el estado 
salvaje”, del que pueden brotar y producirse las innumerables formas de 
la conceptualización humana. 

En este sentido, el pensamiento salvaje se presenta como el lugar sim- 
bólico en el que coexisten, sumergidas, las varias actividades del pen- 
samiento (de la magia al mito y a la ciencia, del arte al juego). Es el 
“denominador común” de las múltiples, creativas formas con que la 
racionalidad se ha manifestado y puede manifestarse. Es el pensa- 
miento que contiene el conjunto de las posibilidades expresivas y co- 
municativas, cognitivas e imaginativas, estéticas y afectivas con que la 
humanidad construyó y continúa construyendo su historia. 

De este modo, con Lévi-Strauss se afirman, ulteriormente especifi- 
cados, los conceptos de igualdad y diferencia. En la cultura humana 
conviven muchos significados, muchos códigos, muchas lógicas, con- 
viven dimensiones cognitivas y dimensiones afectivas. Cuando estas 
dos diversas instancias son separadas, la complejidad del pensamien- 
to y de la imaginación pierde parte de su riqueza. 
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2.1.3. Naturaleza cultural de la mente, diferencia e igualdad 


En el curso de los últimos años, la antropología profundizó, entre sus 
temas de análisis, el relativo a la dialéctica que existe entre “vínculos 
genéticos” y “producción cultural”. De este modo, naturaleza y cultura, 
polos de la investigación por largo tiempo divididos entre diferentes 
ciencias (por una parte la biología; por la otra, la antropología) son en- 
lazados y recompuestos. La cultura se muestra como intrínseca a la na- 
turaleza humana y esta última, a su vez, es releída en sus relaciones de 
continuidad con la cultura. 

Intérprete emblemático de esta tensión es el antropólogo Clifford 
Geertz, quien propone una lectura de las culturas como “sistemas 
ordenados de significados” entramados e intrínsecos a la dialéctica 
social.*” El pensamiento humano, precisamente como la cultura (y 
los símbolos en los que ésta se sostiene), es para Geertz un hecho so- 
cial y público. Su hábitat, la “casa natural del pensamiento”, es “el pa- 
tio, la plaza, el mercado”: todos lugares que permiten un “tráfico” 
de símbolos y señales, un orden propio y su recomposición conti- 
nua y socializada. 

El enfoque “paleoantropológico” (como Geertz mismo define su 
investigación) es, en este sentido, radical: el hombre “es el animal más 
desesperadamente dependiente” de los mecanismos extragenéticos 
de control de símbolos, esto es, de la cultura. 

Objeto de estudio del antropólogo se vuelven, así, el “significado” y 
las “interpretaciones” (diversificadas de acuerdo con las culturas) con 
las cuales el hombre trata de dar un sentido a su existencia y a su hacer. 

La antropología contemporánea llega, a lo largo del trayecto re- 
cién delineado, a reconocer que todos los hombres son entre sí 
“iguales” porque poseen análogos mecanismos neurobiológicos de 
elaboración del pensamiento y que, al mismo tiempo, todos los 
hombres son entre sí “diferentes”, porque son capaces de elaborar 
y organizar de manera autónoma y original las incitaciones (per- 
ceptivas, lingüísticas, cognitivas y afectivas) que recibe del ambiente 
social y cultural. 


47 Cfr. C. Geertz, Interpretazione di culture | La interpretación de las culturas, Barcelona, 
Gedisa, 2000] (1973), Bolonia, Il Mulino, 1987; Id., Antropologia interpretativa (1983), 
Bolonia, Il Mulino, 1988. 
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2.1.4. Mundos locales e intercultura 


Se ha visto que no existe una mente libre de condicionamientos cul- 
turales, porque la mente misma es el resultado de la interiorización 
de los instrumentos producidos por una determinada cultura. 

Es en los contextos de las diferentes culturas (en los “mundos lo- 
cales”) donde hombres y mujeres constituyen “significados” y los ne- 
gocian y, como consecuencia de esto, producen lenguajes, mitos, ar- 
te, ciencia: en breve, cultura. 


Tanto la biología como la cultura actúan localmente. [En efecto], si es ver- 
dad —explica Bruner— que es imposible comprender totalmente la acción 
humana sin tener en cuenta sus raíces biológicas evolutivas y sin entender, al 
mismo tiempo, cómo es interpretada, qué significado le es atribuido por los 
actores que están involucrados en ella, es también verdad que no se la puede 
entender totalmente sin saber cómo y dónde está situada.!8 


La atención respecto de esta extraordinaria y contradictoria varie- 
dad de “mundos locales” se presenta como condición irrenunciable 
para un proyecto, político y educativo, que quiera prevenir y eliminar 
prejuicios y hostilidades (a los que la alteridad se encuentra a menu- 
do expuesta) y que, al mismo tiempo, quiera valorizar, en clave pro- 
positiva, los recursos de creatividad que la diversidad trae con sí. 

De aquí la necesidad de un enfoque pedagógico orientado a pro- 
mover un conocimiento profundo del mundo cultural de los niños 
extranjeros que, en gran número, frecuentan hoy nuestras escuelas. 
Esto con el fin de evitar que la potencial riqueza de su diferencia pue- 
da quedar sofocada y se traduzca en factor de fracaso escolar y de ex- 
clusión social. 


2.2. Secuelas pedagógicas. Educación para la diferencia y “pensamien- 
to migratorio” 


2.2.1. La diferencia como valor y como recurso 


Las contradicciones inherentes al concepto de diferencia, como es in- 
terpretado en los estudios antropológicos, asumen un relieve particu- 


28 Bruner, La cultura dell'educazione, op. cit., p. 181. 
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lar en el debate pedagógico, sobre todo en lo que concierne a un pro- 
yecto intercultural orientado al reconocimiento y al respeto de formas 
de pensamiento, de credos, valores y comportamientos diferentes. 

Si, por un lado, gran parte de los antropólogos comparte la con- 
vicción (acreditada por las investigaciones en campo psicológico y 
neurobiológico) de que existen formas de pensamiento comunes a 
todos los pueblos, por el otro lado, las peculiaridades culturales efec- 
tivamente recabadas en las diversas sociedades hacen por lo menos 
esencial que se indague sobre los modos —totalmente particulares— 
en los que el pensamiento se estructura y es usado en el ámbito de cul- 
turas diversas. La dirección de estudios que parece surgir es la de una 
antropología cada vez más atenta a los resultados de las investigaciones 
paleontológicas y neurobiológicas y a las indicaciones que éstas brin- 
dan sobre los caracteres “distintivos” propios de cada cultura y sobre 
los caracteres “supraculturales” que mancomunan a todos los seres 
humanos. 

Precisamente en relación con la investigación de lo que mancomu- 
na a todos los hombres y las mujeres y de lo que distingue a una cul- 
tura de la otra, la antropología se plantea como lugar de tematización 
de la compleja dialéctica igualdad-diferencia. 

Sobre esta base, el debate sobre la intercultura se abre a varias pun- 
tuales especificaciones. Se trata de un debate que va en el sentido del 
reconocimiento del “derecho a la diferencia”, aun denunciando el uso 
a menudo ambiguo que se hace de tal concepto. Cada cultura, en 
efecto, presenta aspectos “dobles”, de estancamiento y de regresión, 
de creatividad y de productividad, que hacen desechable tanto una 
exaltación acrítica de las diversidades como su negación. Tales simpli- 
ficaciones se transforman, en efecto, en jaulas interpretativas que im- 
piden a las culturas —a todas las culturas— interrogarse sobre sus as- 
pectos débiles, analizarse y confrontarse, enriquecerse con “otros” 
elementos innovadores, sin por ello disipar y traicionar los rasgos de 
su especificidad. 

El difícil problema de la contemporaneidad es, por lo tanto, el de 
“tener juntas” y conciliar universalidad y particularidad, globalidad y lo- 
calismo, evitando que las legítimas instancias de universalidad se tra- 
duzcan en homologación totalitaria con la consecuente reducción de 
la variedad de formas de vida y de cultura, de lenguajes y de inteligen- 
cias. Con la exclusión, esto es, de la posibilidad de ser “de otro modo” 
y de pensar “diversamente”. Al mismo tiempo, la igualmente legítima 
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defensa de las particularidades debe evitar el riesgo de quedar atrapa- 
da en las trampas del localismo, aprisionada en el culto de las raíces, 
víctima de aquella “obsesión identitaria” causa de violentas divisiones, 
de conflictos y de prejuiciosas discriminaciones. 

Desde tal perspectiva, identidad y alteridad se presentan como cate- 
gorías cuya profundización parece irrenunciable en el marco de un 
análisis pedagógico orientado a individuar los mecanismos y los pro- 
cesos de discriminación de la diferencia cultural y a prefigurar reco- 
rridos alternativos de interculturalidad. 


2.2.2. Descentramiento y educación intercultural 


Para combatir estereotipos y prejuicios y encaminar la realización 
de una ciudadanía multicultural y transnacional, hospitalaria y abier- 
ta, es necesario elaborar y poner en práctica un vasto proyecto de 
de-condicionamiento cultural articulado en una doble vertiente: la 
vertiente de una reforma de la cultura y la vertiente de una reforma del 
pensamiento. 

En lo que respecta a la reforma de la cultura, se trata de poner en 
discusión aquel proceso de “occidentalización del mundo” que, ini- 
ciado con la modernidad, se tradujo en indelebles genocidios, en vio- 
lentas expropiaciones materiales y, sobre todo, en una aún más vio- 
lenta y exhaustiva expropiación del mundo simbólico de los pueblos 
conquistados. 

Contra esta lógica de la expropiación es necesario construir un es- 
pacio de comunicación nuevo y vasto, capaz de promover una prácti- 
ca de confrontación de informaciones, conocimientos y experiencias 
libre de estereotipos y prejuicios. Se trata, en otras palabras, de inci- 
tar y promover concretas oportunidades de difusión de conocimien- 
tos apropiados en torno de las múltiples formas de arte, de lengua y 
de pensamiento que diversifican a los pueblos de la Tierra, a las varia- 
das tradiciones históricas, a la pluralidad de los modelos éticos y exis- 
tenciales con los que cada uno de ellos elabora y reelabora la expe- 
riencia, valora e interpreta el tiempo y el espacio. 

De ese modo, la reforma de la cultura se plantea en la perspec- 
tiva de hacer operativo el proyecto de una sociedad democrática y 
pluralista, en la que sea posible, esto es, soldar ciudadanía y justicia, 
igualdad y diferencia: la unitariedad de la ley con la diversidad de las 
culturas. 
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Sin embargo, la construcción de una nueva cultura (una transcultura 
capaz de “atravesar” las culturas individuales) exige necesariamente el 
inicio de una reforma del pensamiento orientada a la promoción de un 
pensamiento capaz de descentrarse de las redes lingúísticas y simbólicas 
de la cultura de pertenencia para acceder a otros códigos y sistemas de 
valor. 

La democracia, en ese sentido, se configura como objetivo, toda- 
vía no alcanzado, de un proyecto pedagógico articulado que requie- 
re un amplio proceso de aprendizaje colectivo, capaz de romper vi- 
siones monoculturales y autocentradas, abatir barreras físicas y 
simbólicas todavía no superadas, garantizar a todos los hombres y las 
mujeres el respeto de los derechos humanos y civiles fundamentales. 

La escuela, en esta perspectiva, se presenta como “laboratorio 
de intercultura”, es decir, como lugar donde realizar actividades 
de de-condicionamiento cultural, es decir, de de-construcción de 
modos de “sentir”, de “pensar” y de “vivir”, estructurados en una lar- 
ga tradición de etnocentrismo. 

Se trata de poner a punto oportunidades concretas en las que po- 
der “desmontar” órdenes cognitivos, identitarios e imaginativos rígi- 
dos y autocentrados y, paralelamente, de proyectar y realizar pensa- 
miento intercultural e identidad plural. 

En lo que concierne a la construcción de un “pensamiento intercul- 
tural”, es necesario incitar el pasaje de un pensamiento axiomálico a 
un pensamiento capaz de emanciparse de las seguridades de un có- 
digo único y totalizador y abrirse a la contingencia y a la creatividad 
de códigos diversos y múltiples; de un pensamiento autocentrado a un 
pensamiento capaz de mirar la realidad desde puntos de vista diver- 
sos; de un pensamiento rígido y jerárquico a un pensamiento dispuesto 
a la colaboración, a la solidaridad, a la confrontación y a la coopera- 
ción, capaz de “salir” de su “centro” identitario para comprender al 
“otro”. Se trata, en otras palabras, de construir un pensamiento des-cen- 
trado, capaz de alejarse de su sistema normativo, ético y existencial pa- 
ra encontrar la pluralidad de los mundos vitales y de las culturas. 

En lo que concierne a la construcción de una “identidad plural”, es 
necesario incitar el aprendizaje de la tolerancia respecto de la tensión 
y de la angustia de naturaleza existencial a las que el encuentro con 
la diversidad cultural a menudo da lugar. En ese sentido, es necesario 
promover un “descentramiento identitario” (paralelo al descentra- 
miento cognitivo) por medio del cual problematizar la idea de identi- 
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dad como valor absoluto, resultado último y definitivo de la evolución 
personal respecto del cual el encuentro con la diversidad cultural se 
plantea como oscura amenaza. La identidad, por el contrario, es el 
fruto dinámico y nunca concluido de una autónoma autoconstruc- 
ción que se realiza en la incesante interacción con la alteridad. La 
identidad se configura, hoy más que nunca, como una identidad plu- 
ral respecto de la que el encuentro con el “otro” constituye, para el 
sujeto, una preciosa fuente de enriquecimiento y transformación de 
sus modos de ser y de pensarse en el mundo. 

La construcción de un pensamiento intercultural, capaz de mover- 
se en las diferencias, de captar los nexos y de interconectar “varias” 
lógicas, “varias” lenguas, “varios” lenguajes, así como la construcción 
de una identidad plural, realizada por medio de procesos de conta- 
minación y contacto, requiere una profunda revisión de los progra- 
mas escolares y de las fuentes culturales. 

De aquí la urgencia de iniciar una necesaria reescritura de los cu- 
rrículos disciplinarios y de los libros de textos, en gran parte todavía 
estructurados sobre paradigmas etnocéntricos y monoculturales. 

Ciencia y tecnología, historia y geografía, religión y filosofía, arte y litera- 
tura, poesía, cine, teatro, música, redefinidos en clave intercultural, se 
presentan como el concreto campo de estudio y de experiencia, en el 
que realizar aquellos “ejercicios hermenéuticos”, de vinculación y en- 
lace, diferenciación e integración, por medio de los que relativizar las 
miradas interpretativas propias y multiplicar las perspectivas desde las 
que leer el mundo. 


49 E. Susi, 7 bisogni formativi e culturali degli immigrati stranieri, Milán, Franco Angeli, 
1988; AA.VV., Il bambino colorato, Florencia, La Nuova Italia, 1990; D. Demetrio, G. Fa- 
varo, Immigrazione e pedagogia interculturale, Florencia, La Nuova Italia, 1992; G. Zannie- 
llo (editor), Interculturalita nella scuola, Brescia, La Scuola, 1992; F. Poletti (coord.), L'e- 
ducazione interculturale, Florencia, La Nuova Italia, 1992; G. Zanniello (coord.), 
Interculturalità nella scuola, Brescia, La Scuola, 1992; L. Amatucci, La scuola nella società 
multietnica: lineamenti di pedagogia interculturale, Brescia, La Scuola, 1994; L. Operti (edi- 
tor), Sguardi sulle Americhe: per un'educazione interculturale, Turin, Bollati Boringhieri, 
1995; G. Favaro, A. Genovese (editores), Incontri di infanzie: I bambini dell'immigrazione nei 
servizi educativi, Bolonia, Clueb, 1996; D. Demetrio, G. Favaro, Bambini stranieri a scuo- 
la: accoglienza e didattica interculturale nella scuola dell’infanzia e nella scuola elementare, Flo- 
rencia, La Nuova Italia, 1997; L. Operti (editor), Cultura araba e società multietnica: per 
un'educazione interculturale, Turin, Bollati Boringhieri, 1999; F. Susi, Come si è stretto il mon- 
do. L'educazione interculturale in Italia e in Europa: teorie, esperienze e strumenti, Roma, Ar- 
mando, 1999. 
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3. Sociedad 
3.1. El sujeto entre familia, escuela, ciudad 
3.1.1. Procesos e instituciones de la socialización 


El análisis de las relaciones sujeto-sociedad nos permite tematizar el 
papel de los procesos de socialización (por medio de los que el suje- 
to entra en contacto con el mundo, lo modifica y es, a su vez, modifi- 
cado por éste) en la construcción de la identidad personal y social. A 
tal fin es oportuno partir de una de las definiciones más exhaustivas 
dadas al término “socialización”, entendida como 


[...] conjunto de procesos por medio de los cuales un individuo desarrolla a lo 
largo de todo el espacio de la vida, en el curso de la interacción social con un 
número indefinido de colectividades —normalmente a partir de la familia o de 
una organización que la sustituye en los primeros años de vida, cuando el niño 
es física y psicológicamente dependiente de otros— el grado mínimo, y en cier- 
tas condiciones, grados progresivamente más elevados de competencia comu- 
nicativa y de capacidad de prestación, compatible con las exigencias de su su- 
pervivencia psicofísica en una determinada cultura y en un determinado ámbito 
de civilidad, en relación con tipos variables de grupo o de organización aptos 
para brindarle esos medios en formas de intercambio y adecuados a sus sucesi- 
vos estadios de edad." 


Tal definición permite captar la complejidad del término a partir 
de las variables puestas en juego, que conciernen al conjunto de las ins- 
tituciones involucradas en el proceso de socialización así como tam- 
bién a las formas y a los modos por medio de los cuales el sujeto estruc- 
tura progresivamente las relaciones, las normas y los saberes que 
regulan el hacer social. Permite, asimismo, captar inmediata y clara- 
mente que la socialización se configura esencialmente como proceso y 
no como resultado (como “producto”). Incluso, con más propiedad, 
la socialización resulta como “conjunto de procesos”, lo que indica la 
variedad y el entramado de recorridos, de situaciones, de dinámicas, 
de eventos individuales y colectivos que caracterizan a la socialización 
primaria y secundaria. 


50 L, Gallino, Diccionario de sociología, México, Siglo XXI, 1995, pp. 799-802. 
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Con la primera nos referimos al conjunto de los eventos sociales 
que se estructuran en los primeros años de vida y que son confiados 
a la familia y, en particular, a la relación diádica entre madre e hijo. 
Con la segunda nos referimos a todos los procesos subsiguientes, en 
primer lugar los activados dentro de las instituciones escolares, para 
luego referirnos a los otros contextos sociales como el mundo de los 
pares, los lugares del tiempo libre y las sedes del trabajo. 

Aunque todavía válida, la distinción entre socialización primaria y 
socialización secundaria debe ser revisada a la luz de las profundas 
transformaciones, estructurales y culturales, que instituciones socia- 
les fundamentales como la familia y la escuela sufrieron en el curso 
de los últimos cincuenta años. 

En lo que concierne a la socialización primaria, ésta aparece hoy 
condicionada por una ¿inédita intercambiabilidad de papeles entre ma- 
dre y padre y, ambos, por la presencia de diversos agentes de cuidado 
(eventuales baby sittero educadoras de jardín maternal) desde los pri- 
meros meses de vida. Hipotetizar que los padres —y en particular la 
madre— puedan no representar más los únicos modelos imitativos 
del niño no implica una pérdida de peso y de especificidad de la fa- 
milia en la primera socialización porque, aunque aumenten en can- 
tidad y calidad las relaciones con otras figuras adultas, las dinámicas 
familiares en esta fase mantienen su carácter de esencialidad y de cru- 
cialidad respecto del desarrollo sucesivo del sujeto. 

Años importantes, entonces, los relativos a la fase de socialización 
primaria y al papel desempeñado por la familia, pero no del todo 
resolutivos, definitivos y “conclusivos” respecto de la estructuración 
de la personalidad del individuo y de la interiorización de los valo- 
res de fondo de la cultura en la que participa. En referencia a éstos, 
en efecto, hoy más que antes la socialización secundaria —relativa a 
los años sucesivos y a la variedad de las instituciones sociales implica- 
das— cumple una fundamental función integradora respecto de la 
cumplida por la socialización primaria. 

Los conceptos de sistema polivalente y de socialización para toda la 
vida ayudan a describir mejor la compleja articulación en la que se 
despliegan hoy los procesos de la socialización. Éstos, en efecto, apa- 
recen enteramente atravesados por complicadas negociaciones y re- 
negociaciones de relaciones “dentro” de y “entre” los diversos gru- 
pos e instituciones sociales. Todo esto no excluye, sin embargo, la 
necesidad de profundizar ulteriormente el análisis de aquellas que 
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permanecen —no obstante un replanteamiento incluso radical de pa- 
peles y funciones— las dos instituciones principales encargadas de la 
construcción de los procesos de socialización: la familia y la escuela. 

Tal análisis implica en particular el papel contradictorio —de depen- 
dencia y conformización, o bien de emancipación y liberación —?! cum- 
plido por aquéllas, a lo largo de la historia, en lo relativo a las funciones 
asignadas a los procesos de inculturación y de socialización. 

Esta doble clave de lectura atraviesa los diferentes modelos socio- 
lógicos que, particularmente en el siglo xx, afrontaron y tematizaron 
importantes conceptos (implicados en los de socialización y de incul- 
turación) como los de mutación y de integración, de uniformización y de 
conflicto, de dependencia y de subordinación. 

Es en particular la Escuela de Francfort la que, en los estudios so- 
bre la génesis y sobre la fenomenología de la personalidad autorita- 
ria, orienta su análisis hacia los procesos de dependencia y de sumi- 
sión promovidos y sostenidos por las estructuras educativas, sobre 
todo por la familia. En esto, dichos estudios se contraponen al enfo- 
que funcionalista que en la variedad de sus posiciones —de Durkheim 
a Talcott Parsons (1902-1979), de Merton al funcionalismo pedagógi- 
co de Dewey— en algunas casos aparecía explícitamente orientado a 
justificar y garantizar la estabilización social, en otros se mostraba dis- 
ponible a sostener el cambio social interpretado y propuesto como 
oportunidad de desarrollo y de mejoramiento de la calidad de la exis- 


51 Cfr. E. Durkheim, La sociologia e l’educazione (1922), Roma, Newton Compton, 
1971; M. Weber, Economia e società [Economía y sociedad, México, FCE, 1987] (1922), 
Milán, Edizioni di Comunita, 1961. Sobre la perspectiva funcionalista y sobre su 
modelo educativo, cfr., entre otros, T. Parsons, Il sistema sociale [El sistema social, 
Madrid, Revista de Occidente, 1966] (1951), Milán, Edizioni di Comunita, 1965, y 
L. Gallino, Dizionario di sociologia, cit. Un amplio tratamiento de los orígenes y de 
la evolución histórica del concepto de “socialización” y de las teorías que sobre és- 
te se produjeron hasta hoy está en V. Persichella, Socializzazione e sistema formativo, 
Bari, Edizioni Giuseppe Laterza, 1991. Un reconocimiento crítico útil para indivi- 
duar las diferentes corrientes ideológicas que, del comportamentismo al cogniti- 
vismo, trataron los problemas de la socialización está en R. Collins, M. Makowsky, 
Storia delle teorie sociologiche (1972), Bolonia, Zanichelli, 1980. Para un tratamiento 
de los temas y de los problemas ligados a los procesos de la socialización, cfr. R. 
Moscati (editor), La sociologia dell’educazione in Italia, Bolonia, Zanichelli, 1990; L. 
Ribolzi, Sociologia e processi formativi, Brescia, La Scuola, 1993; L. Gallo, Problematica 
sociale dell’educazione e realtà educativa del territorio, Bari, Edizioni Giuseppe Laterza, 
1996; P. P. Donati (editor), Sociologia del terzo settore, Roma, Carocci, 1998; M. I. Ma- 
cioti, Sociologia generale: i processi sociali nelle società industriali avanzate, Milan, Gue- 
rini, 1998. 
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tencia del individuo y de la comunidad. Piénsese, en particular, en la 
gran confianza en la fuerza de una educación activa y progresiva que 
es la base del pensamiento de Dewey y sobre la cual éste funda una 
auténtica sociedad democrática. Para Dewey, educación y socializa- 
ción coinciden en lo sustancial: objetivo de la educación es, en efec- 
to, por una parte la adaptación a las costumbres y a los ideales de la 
sociedad a la que el sujeto pertenece; pero por la otra es, también, ac- 
ción de cambio social por medio de la libre expansión de la autono- 
mía del sujeto. La fuerza progresista y de mejoramiento de la educa- 
ción activa garantiza, de este modo, la posibilidad de valorizar las 
subjetividades individuales, invirtiendo en la inteligencia infantil, ade- 
cuadamente incitada en la escuela, donde el niño tiene la posibilidad 
de aprender “con” los otros y, por consiguiente, de hacer al mismo 
tiempo ejercicios de democracia. El nexo educación-democracia es, 
en efecto, central en el pensamiento de Dewey: 


Democracia y educación, como dije, mantienen entre sí una relación de re- 
ciprocidad. Y esto implica no sólo que la democracia es en sí misma un prin- 
cipio educativo, sino que la democracia no puede durar y, mucho menos, de- 
sarrollarse sin la educación entendida en sentido estricto, la educación 
brindada en la familia y especialmente en la escuela. La escuela es el instru- 
mento esencial de distribución de todos los valores y las finalidades de un gru- 
po social. [...] la escuela de la democracia, si cumple su deber de instrumen- 
to educativo, contribuye a la idea democrática de que el conocimiento y el 
saber, es decir, la facultad de la acción, se vuelven parte de la inteligencia y 
del carácter propios del individuo.?? 


3.1.2. La familia posnuclear y su papel de mediación social 


No obstante las radicales transformaciones y las auténticas “convulsio- 
nes” que sufrió a lo largo de los últimos cincuenta años, la familia ha 
mantenido un papel relevante en todo el sistema social. Se trata, en- 
tonces, de individuar aquellos factores que, aun habiendo modifica- 
do profundamente su estructura y tareas, hacen todavía de la familia 
una institución necesaria dentro de una sociedad distinguida por los 
caracteres del cambio y de la transición continua. 


52 J. Dewey, L'educazione di oggi (1940), Florencia, La Nuova Italia, 1961, pp. 
460-61. 
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Los diferentes enfoques de estudio pusieron en evidencia que la 
solidez de la institución familiar es vinculable a su extraordinaria adap- 
tabilidad a los sucesos y a las transformaciones histórico-sociales, eco- 
nómicas y culturales. Tal adaptabilidad, a su vez, es consecuente con 
la naturaleza poliforme del instituto de la familia. Incluso cuando habla- 
mos de familia “tradicional”, preindustrial y patriarcal, en realidad 
nos referimos a situaciones familiares diversísimas entre sí, según las 
épocas, las áreas geográficas, las clases sociales, los niveles culturales. 
Una diversificación que, por encima de todo, atraviesa la historia mis- 
ma de cada núcleo familiar, en el sentido de que un miembro que hoy 
ocupa un determinado papel está destinado, con el curso del tiempo, 
a ocupar otro: un hijo se convierte en hermano y después en padre, 
y en tío y en abuelo: “dentro de las familias, como dentro de las célu- 
las, el movimiento es perenne”.53 

La flexibilidad de la institución familiar es asimismo directamente 
vinculable a algunos factores de tipo cultural que indudablemente deter- 
minaron importantes transformaciones en la lógica de las relaciones 
entre cónyuges, entre padres e hijos, entre núcleos familiares respec- 
to de la comunidad social íntegra. Piénsese, por ejemplo, en cómo 
el cambio del papel de la mujer en la familia y en la sociedad con- 
tribuyó a dar dinamismo a una institución que por siglos se había 
servido precisamente de la función femenina para garantizar inmu- 
tabilidad institucional y “reproducción de lo idéntico” por medio de 
la educación. 

El dato más evidente ligado a tales cambios es la difusión de unio- 
nes libres, así como también de nacimientos naturales; cada vez más 
presente es la condición de single, crece el número de las familias 
constituidas por cónyuges sin hijos; disminuyó sensiblemente la pre- 
sencia de familias formadas por varios núcleos familiares, es decir, con 
la convivencia de abuelos y de otros parientes pero, al mismo tiempo, 
aumentaron los núcleos familiares “reconstruidos”, es decir, forma- 


53 P, Melograni (editor), La famiglia italiana dall'Ottocento a oggi, Roma-Bari, La- 
terza, 1988, p. V. Sobre la cuestión, cfr. también S. E. Dizard, H. Gadlin, La famiglia 
minima. Forme della vita familiare moderna (1990), Milán, Franco Angeli, 1997; C. Sa- 
raceno, Mutamenti della famiglia e politiche sociali in Italia, Bolonia, Il Mulino, 1998; 
M. Cusinato, F. Cristante, F. Morino Abbele, Dentro la complessità della famiglia. Crisi, 
risorse, cambiamenti, Florencia, Giunti, 1999; M. Malagodi Togliatti, L. Rocchietta To- 
fani, Famiglie multiproblematiche, Roma, Carocci, 2002. 
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dos por cónyuges divorciados con hijos de matrimonios precedentes; 
prácticamente desapareció la convivencia con terceras personas, es 
decir, la presencia de domésticos bajo el mismo techo, típica de la fa- 
milia decimonónica. 

Se configura cada vez más la imagen de una familia que, aun man- 
teniendo la función de esencial estructura de sostén de cada uno de sus 
componentes, a su vez se revela necesitada de sostén por parte de una 
red de servicios, públicos y privados, formales e informales, que cons- 
tituye el modelo de la community care,** hoy difundido también en Ita- 
lia. Las teorías relativas a este modelo se fundan en la convicción de 
que precisamente activando redes de sistemas de ayuda dentro de la 
comunidad, organizadas tanto “en” la comunidad como “por” la co- 
munidad misma, es posible afrontar las profundas laceraciones que 
permanentemente acechan a una sociedad expuesta a los riesgos de 
la alienación y de la dependencia intelectual y valorial. En ese senti- 
do, las nuevas tipologías de los servicios para las familias se configuran co- 
mo oportunidades de encuentro, de agregación y de socialización no 
sólo para los niños sino también para todo el núcleo familiar, sin ex- 
cluir a los ancianos. Éstas se caracterizan, entonces, por la posibilidad 
que ofrecen de ayudar y sostener a la familia a repensar y reestructurar, 
según una nueva lógica, las relaciones intra e inter-generacionales, op- 
timizando los recursos presentes dentro de cada núcleo familiar y po- 
niéndolos a disposición también de otras familias, revalorizando el 
trabajo de cuidado y las competencias y los saberes de que disponen 
las personas, las familias y las redes sociales. En tal marco de referencia, 
por medio de un diverso modo de entender y estructurar el vínculo re- 
lacional entre padres e hijos, la familia de la sociedad contemporánea 
puede ser un activo y constructivo agente de mediación social entre las 
jóvenes generaciones y la sociedad: 


Nace, para decirlo brevemente, una familia posnuclear, o familia relacional, que 
debe redefinir completamente las modalidades de educación y socializa- 
ción de los hijos. En un contexto en el que se perdió gran parte de la me- 
moria histórica, sea como ethos tradicional, sea como ethos de la primera 
modernidad, y en el que la simple comunicación no es suficiente para vivir 


54 Entre otros, cfr. M. Bulmer, Le basi della community care (1987), Trento, Erick- 
son, 1992; F. Folgheraiter, P.P. Donati (editores), Community care, Trento, Erickson, 
1991. 
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sensatamente, la socialización debe ser repensada como una modalidad de 
mediación social; los padres median todavía las relaciones entre los hijos y la 
sociedad. Nace entonces un nuevo modo de entender y practicar la sociali- 
zación como “guía relacional” de los hijos [...] Esta última implica un “sa- 
ber ponerse en relación” con los hijos aprendiendo a gestionar el contexto 
intersubjetivo y de la sociedad circunstante de modo tal de hacer lo más au- 
tónomas posible a las nuevas generaciones.?? 


El “paradigma relacional” reconoce la potente carga afectiva y sim- 
bólica que presenta la familia y el papel determinante que ésta revis- 
te en la construcción de identidades, ciertamente más complejas que 
en el pasado.% 

La interacción constructiva entre los miembros de la familia, la red 
de sostén que ésta es capaz de activar —si es, a su vez, adecuadamen- 
te sostenida por un sistema de interconexiones institucionales, en la 
lógica del sistema formativo integrado— constituyen los recursos funda- 
mentales para que el niño entre en contacto y se apodere de los ins- 
trumentos cognoscitivos, comunicativos y culturales indispensables 
para instaurar nuevas relaciones, para descubrir e interactuar con 
nuevos mundos sociales. En una palabra, para estructurar gradual- 
mente los sentimientos de solidaridad, de colaboración, de coopera- 
ción indispensables para una práctica de valores universalmente com- 
partidos, como la libertad, la igualdad, el respeto de sí pero también 
de los otros (de otros cada vez más diversos por edad, por género, por 
lengua, por fe, por color de la piel). 


55 P. P. Donati, “La famiglia come ‘soggetto educativo” nella società relazionale”, B. 
Vertecchi (editor), M secolo della scuola, Florencia, La Nuova Italia, 1995, p. 52. Véase 
también P. P. Donati, I. Colozzi (editores), Giovani e generazioni: quando si cresce in una 
società eticamente neutra, Bolonia, Il Mulino, 1997; P. P. Donati, Manuale di sociologia della 
famiglia, Roma-Bari, Laterza, 20013. 

56 Cfr. G. Cives, La sfida difficile. Famiglia ed educazione familiare, Padua, Piccin-Nuo- 
va Libraria, 1990; N. Galli, Educazione familiare alle soglie del terzo millennio, Brescia, La 
Scuola, 1997; R. Viganò, Ricerca educativa e pedagogia della famiglia, Brescia, La Scuola, 
1997; M. G. Contini, La comunicazione intersoggettiva tra solitudini e globalizzazione, Floren- 
cia, La Nuova Italia, 2002. 
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3.1.3. La escuela de la igualdad y de la diferenciación formativa 


El siglo XX constituyó, indudablemente, el “siglo de la escuela”, 57 por 
la progresiva disminución del fenómeno del analfabetismo y el au- 
mento contemporáneo de los niveles de escolarización, a partir de los 
grados escolares más bajos hasta la formación universitaria. Un fenó- 
meno, sin embargo, caracterizado por evoluciones e involuciones, por 
grandes aperturas democráticas y ambiguas operaciones de restaura- 
ción y de clausura, por grandes reconocimientos acerca del funda- 
mental papel social de la escuela y por pruebas igualmente marcadas 
de escasa capacidad de la misma respecto de una efectiva función de 
movilidad y de progreso social. 

A todo esto se agrega la multiplicación de modelos interpretativos 
y de teorías de la escuela extremadamente diferenciadas, alternativamen- 
te orientadas a destacar el papel de emancipación social y, viceversa, 
el de conformización y de estabilización del sistema de ideas y de va- 
lores de la clase dominante. En tal sentido se desarrolla, en el curso 
de los años, un largo y controvertido debate sobre la efectiva posibi- 
lidad, por parte de la escuela, de garantizar la igualdad de las oportu- 
nidades formativas. Al acceso de los chicos a la escuela, en efecto, no 
siempre corresponde su éxito, a causa de una serie de mecanismos de 
control, selección y discriminación que actúan a menudo de manera 
oculta y subterránea. El tema de la igualdad de las metas formativas 
dio lugar, por lo tanto, a una multiplicidad de tesis y de propuestas re- 
lativas a su puesta en acción, así como también relativas a una plurali- 
dad de modelos interpretativos acerca de la capacidad de tales proyec- 
tos de actuar en sentido de emancipación o, viceversa, de estabilización 
social. 

Respecto de los problemas recién delineados, los estudios y las in- 
vestigaciones posteriores sobre el papel de la escuela continuaron 
mostrando y profundizando los mecanismos de selección y de discri- 
minación social aún activos en la escuela pero —paralelamente— pu- 
dieron verificar y valorizar la indiscutible función de “concientización” 
y de emancipación intelectual, social y cultural de las clases subalter- 
nas realizada, precisamente, por medio de la alfabetización y la ins- 
trucción. La progresiva difusión de la escuela de masa, no exenta de 


57 Cfr. B. Vertecchi (editor), 11 secolo della scuola, op. cit. 
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contradicciones y de involuciones, se demostró, en efecto, capaz de 
activar vastos procesos de democratización y de progreso social. Su- 
perando y archivando las teorías desescolarizadoras, que en los 
años setenta habían propuesto la definitiva eliminación de la escue- 
la como institución coercitiva e improductiva y su sustitución con 
la perspectiva de una “sociedad educante”, es decir, con un mode- 
lo antiinstitucional y difuso de educación, el debate de los últimos 
años dirigió las nuevas orientaciones de estudio a la investigación 
y a la proyectación de una escuela capaz de actuar concreta y pro- 
ductivamente en sentido de la igualdad formativa, es decir, del 
éxito formativo para todos. 

A tal fin, la instancia principal es la de subvertir la lógica según la 
cual son los alumnos quienes deben adecuarse a la institución esco- 
lar —actuando de tal modo en función de conformización y de esta- 
bilización social—, mientras que el objetivo de una escuela auténtica- 
mente renovada debe ser el de modificarse y reestructurarse en función 
de las exigencias del alumno, quien es sujeto activo y partícipe, y está 
directamente implicado, desde los primeros años de vida, en la cons- 
trucción de su propia historia y de una sociedad auténticamente de- 
mocrática. 

En ese sentido, se afirma un modelo de escuela fuertemente repro- 
yectada, atenta a la calidad de la organización del contexto formativo, 
a la flexibilidad de los currículos y de los modelos de programación y 
de evaluación, a la personalización de métodos y de estrategias, cons- 
tantemente sintonizada en las diferencias lingúísticas y culturales, así 
como también en las especificidades aprenditivas y emocionales de sus 
alumnos. 

Actuar en función de democratización y de innovación de la insti- 
tución escolar significa, entonces, entre otras cosas, apoyarse fuerte- 
mente en la difusión de un modelo de escuela basada en la personali- 


58 En el ámbito de la vasta literatura sobre la escuela, con particular referencia a los 
temas y a los problemas que conciernen a la escuela italiana, cfr. G. Cives (editor), La scuola 
italiana dall'unità d'Italia ai nostri giorni, Florencia, La Nuova Italia, 1990; B. Vertecchi (edi- 
tor), La scuola tra realtà e utopia, Florencia, La Nuova Italia, 1995; A. Semeraro, I mito della 
riforma. La parabola laica nella storia educativa della Repubblica, Florencia, La Nuova 
Italia, 1993; Id., M sistema scolastico italiano: profilo storico, Roma, Nis, 1996; L. Ribol- 
zi, Il sistema ingessato. Autonomia, scelta e qualità nella scuola italiana, Brescia, La Scuo- 
la, 1997; M. Dei, La scuola în Italia, Bolonia, Il Mulino, 1998; G. Genovesi, Storia de- 
lla scuola in Italia dal Settecento a oggi, Roma-Bari, Laterza, 20014; S. Santamaita, Storia 
della scuola. Dalla scuola al sistema formativo, Milan, Mondadori, 1999. 
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zación formativa y en la individualizacion de los recorridos de instrucción. 
La individualización —entendida como la posibilidad concreta de 
recortar las características curriculares y estructurales de la escuela 
sobre las especificidades aprenditivas, comunicativas y emotivas de 
cada alumno— permite garantizar y sostener, ya a partir del jardín 
de infantes y de la primaria, la construcción de habilidades/compe- 
tencias sólidas y estables en el tiempo y en los diferentes contextos 
de uso. En efecto, con la individualización se opera el pasaje de la 
enseñanza centrada en los contenidos disciplinarios —presentados 
de manera homogénea a estudiantes diversos— a la enseñanza cen- 
trada en el alumno, incitado a convertirse en constructor, junto al 
docente, de su proceso de aprendizaje. 


3.1.4. La socialización difusa en la ciudad multimedia 


La actual sociedad compleja y de la transición encuentra en la ciudad 
el lugar concreto y, aún más, simbólico, donde se cruzan el deseo de 
romper confines y barreras territoriales y la necesidad de radicación 
y de estabilidad, la búsqueda de libertad y la necesidad de vínculos y 
de seguridades existenciales. 

Resultado de la estratificación de las múltiples experiencias histó- 
ricas, la ciudad representó a lo largo de los siglos, ya sea el lugar de la 
vida cotidiana más sufrida e imperceptible, ya sea el espacio de la uto- 
pía en la que proyectar esperanzas y deseos.” 

“Ciudad” es muchas cosas: es la residencia donde se habita, la es- 
cuela y el lugar de trabajo. “Ciudad” es la iglesia, el bar del barrio, es 
el conjunto de los kioscos, de los cines, de los estadios, de los restau- 
rantes, de los jardines. “Ciudad” es, incluso, el sistema de los servicios 
sociales, culturales y de tiempo libre en los que se realizan las expe- 
riencias formativas paralelas e integradoras a la de la escuela. 

Es en este complejo retículo urbano que hombres y mujeres cons- 
truyen su identidad social: experimentan y confrontan ideas, hacen 
elecciones de comportamientos determinados, se adhieren a reglas y 
comparten valores, adoptan estrategias comunicativas, se enriquecen 


59 Para una lectura pedagógica, cfr. F. Frabboni et al., Imparare la città. L’extrascuola 
nel sistema formativo, Florencia, La Nuova Italia, 1990; F. Frabboni, L. Guerra (editores), 
La città educativa. Verso un sistema formativo integrato, Bolonia, Cappelli, 1991. 
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de experiencias y conocimientos, elaboran su dimensión de personas 
libres, de ciudadanos democráticos. 

Respecto de todo esto, es evidente que la ciudad contemporánea 
se ofrece como lugar de la “comunicación dilatada” y de la “sociabili- 
dad difusa”. Es ésta una forma de socialización eficazmente definida 
como in-mediata, en la que la transmisión cultural se presenta hori- 
zontal (los contenidos son seleccionados “desde abajo”, por el sujeto 
que socializa), poco formalizada (no estructurada intencionalmente), 
difusa (realizada en situaciones de comunicación múltiples y diversi- 
ficadas: amistosas, recreativas, laborales, multimedia). La socialización 
se verifica, entonces, por medio de una densa red de intercambios co- 
municativos y sociales en los que el sujeto experimenta la problema- 
ticidad de la realidad política, social y cultural. Por un lado, todo su- 
jeto parece capaz de seleccionar autónomamente sus estilos y sus 
modelos de vida; por el otro, la manifiesta desorganicidad y variabili- 
dad de las opciones esconde la presencia de recorridos de elección ya 
presupuestados, rígidos e instrumentales, orientados al consumo y al 
mantenimiento de un inalterable sistema de estratificación social. 

En el universo de códigos, lenguajes y señales que la ciudad expresa 
es necesario, entonces, adquirir múltiples, racionales tomas de concien- 
cia. Es necesario activar una libertad problemática, sensible a las diferencias 
y a la pluralidad, capaz de moverse entre instancias múltiples: de los 
hombres y de las mujeres que habitan la ciudad, pero también del am- 
biente ecológico más integral (del paisaje, del suelo y del subsuelo, del 
aire, del agua, de los demás sistemas vivientes). 

La ciudad posmoderna es, por lo tanto, el lugar de la comunica- 
ción generalizada, de una “explosión comunicativa” que cambia pro- 
fundamente la naturaleza misma de la sociedad y del saber compor- 
tando elevados peligros de fragmentación y de extravío dentro de 
un sistema de símbolos laberíntico y problemático. Y, sin embargo, la 
ciudad multimedia es también el lugar privilegiado de la contempora- 
neidad, capaz, como dice Lyotard, de “afinar nuestra sensibilidad 
por las diferencias”.9! En muchos aspectos, el problema se concen- 


60 Los rasgos salientes de los modos específicos en los que se realizan los procesos 
de socialización en las actuales sociedades complejas son analizados en M. Morcellini, 
Passaggio al futuro. La socializzazione nell’età dei mass media, Milán, Franco Angeli, 1992. 
Cfr. también, E. Forni, La citta di Batman, Turín, Bollati Boringhieri, 2002. 

êl J.-F. Lyotard, La condizione postmoderna [ La condición posmoderna, México, Rei, 1990] 
(1979), Milán, Feltrinelli, 1991, p. 7 
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tra, precisamente, en la relación entre multiplicación y fragmenta- 
ción de la oferta simbólica y las potencialidades de emancipación que 
ésta alimenta; en la relación, incluso, entre “desarticulación” y “enri- 
quecimiento” experiencial y existencial. 

Queriendo circunscribir el discurso a las formas específicas en las 
que se realiza la socialización por medio de la comunicación multi- 
media, es necesario referirse a los espacios (desde la familia hasta la 
escuela y la “ciudad multimedia”) y a los modos con que se ramifica 
el flujo comunicativo de los nuevos media. 

En tal sentido, debe profundizarse la relación (y el impacto que se 
produce) entre las formas de saber transportadas por los nuevos media 
(con su particular estructura) y los procesos cognitivos del sujeto que go- 
za de aquéllos (con su particular estructura). Frente a una cultura en mo- 


62 entonces, que ofrece al sistema cognitivo humano un flujo de 


saico, 
mensajes fragmentariamente yuxtapuestos sin una construcción ni un 
punto de referencia común, deben ponerse en evidencia las estrategias 
comunicativas nuevas y complejas que el sujeto es incitado a activar. 

El flujo comunicativo, en efecto, se compone de ítems “granulares”, 
articulados según las reglas de gramáticas diferenciadas y, sin embargo, 
organizados en un conjunto complejo de remisiones simbólicas. Las 
competencias de decodificación demandadas al sujeto no son, de este 
modo, limitables al simple conocimiento explícito de los particulares 
códigos comunicativos, sino que conciernen también a la práctica efec- 
tiva del intercambio comunicativo entre emisor y receptor, en el que el 
conocimiento de los múltiples sistemas simbólicos se interconecta con 
la posibilidad del sujeto de poner totalmente en juego su sistema de 
conocimientos, de enriquecerlo y de transformarlo, activando una vas- 
ta red de referencias simbólicas. 

En tal sentido, se discutió y redimensionó el modelo tradicional de 
la comunicación, rígidamente monodireccionaly pasivizante. Los tintes 
negativos de estas interpretaciones son atemperadas por una corrien- 
te de cauto optimismo que individua en la complejización del evento 
comunicativo interesantes y positivas potencialidades.” La comunica- 


62 Cfr. A. Moles, Sociodinamica della cultura, Bolonia, Guaraldi, 1971 [ Sociodinámica de 
la cultura, Madrid, Alianza, 1984]. 

63 Cfr. al respecto la interesante argumentación ofrecida por A. Piromallo Gambar- 
della, Dal mito al paradosso. Le vie “altre” della conoscenza, Magreglio, Shakespeare and 
Company, 1988; Id. (editor), Luoghi dell'apparenza. Mass media e formazione del sapere, Mi- 


lan, Unicopli, 1993. 
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ción multimedia involucra al usuario en un juego comunicativo en el 
que es llamado a contribuir activamente (con sus intencionalidades y 
con su patrimonio de conocimientos y competencias) en la construc- 
ción del “texto” comunicativo: 


Un texto no es nunca considerado como un objeto definido de una vez para 
siempre [...] sino como un proyecto que se define en cada una de sus aven- 
turas comunicativas, en las relaciones entre los interlocutores que lo eligen 
como elemento de intercambio y que lo usan todo menos pasivamente, apli- 


cando a él intencionalidades y tácticas.** 


Más allá de toda —incluso comprensible— controversia, desde un 
punto de vista pedagógico sigue siendo relevante que la transmisión 
cultural expresada por los media, aun caracterizados por una decidi- 
da “in-mediatez”, presente los caracteres de una fuerte codificación 
comunicativa. Todo esto posibilita nuevos resultados formativos radi- 
calmente renovados. 

Es verdad, en efecto, que en el sujeto confluye una multitud de 
mensajes que circulan —conectándose, atrayéndose o ignorándose 
alternativamente— de manera escasamente formalizada. Por otra par- 
te, sin embargo, la conformación “en mosaico” del flujo comunicativo 
no impide que los “pedazos” que lo componen estén altamente forma- 
lizados, según las reglas de los diversos lenguajes (escrituras, imágenes, 
sonidos). La inmersión en tal conjunto puntiforme de incitaciones expo- 
ne al riesgo de la dispersión en laberintos de informaciones y saberes 
fragmentados y contradictorios. Expone, esto es, al riesgo del “aniquila- 
miento” comunicativo: de la pérdida total del control del flujo infor- 
mativo, de la parálisis de la comunicación misma. 

El sujeto que realiza sus elecciones de comportamiento, éticas y va- 
loriales se encuentra, de este modo, frente a dos posibilidades. La pri- 
mera es la de perder la orientación ante la heterodirección de los có- 
digos de la comunicación, de abandonarse pasivamente a una fruición 
“ciega” e inconsciente. La segunda es la de enfrentar el flujo de men- 
sajes e informaciones, de proceder activamente a la consciente deco- 
dificación de sus múltiples sentidos. 

En tal marco de referencia, las investigaciones sobre la comunica- 
ción contribuyen a la articulada problematización de fundamentales 


64 G, Bettetini, Tempo del senso, Milán, Bompiani, 1979, p. 53. 
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cuestiones de interés pedagógico. Se trata, en primer lugar, de ana- 
lizar el tipo de socialización que las instituciones comprometidas, a 
diverso título, en la comunicación multimedia realizan en las actua- 
les sociedades complejas: cuáles son los modos de la elaboración 
cultural actuada por los varios media; cuál es la resonancia de la so- 
cialización multimedia en el sujeto de la información. 

En segundo lugar, se torna irrenunciable explorar la relación que 
existe entre la acción socializante de los media y la de las demás ins- 
tituciones encargadas de la socialización: cuáles son los nexos exis- 
tentes y cuáles los nexos posibles entre las diversas sedes formativas 
intencionales y entre instituciones intencionales e instituciones no 
intencionales. 

Esta articulada serie de investigaciones contribuye a individuar el pa- 
pel específico del sujeto de la socialización dentro de aquel espacio co- 
municativo vasto, eficazmente definido “aldea global”: los márgenes de 
su libertad de elección; las posibilidades de gestión activa (consciente) 
de tales elecciones; la importancia de la formación dirigida a la deco- 
dificación de los diversos códigos; la importancia de una posible educa- 
ción para la elección en un mundo en el que los confines entre “real” y 
“virtual” aparecen cada vez más esfumados e inaprensibles. 


3.2. Secuelas pedagógicas. La formación distribuida y la escuela 
como comunidad científica de enseñanza recíproca y de 
aprendizaje cooperativo 


3.2.1. La continuidad formativa entre los múltiples lugares 
de la socialización y de la alfabetización 


La investigación puso en evidencia la pluralidad y la complejidad de los 
lugares de la interacción social y de la formación (la familia, la escuela, 
la ciudad), brindando una imagen de sociedad y de socialización extrema- 
damente interesante para la reflexión y la práctica pedagógicas. Es una 
imagen nada tranquilizadora de fenómenos altamente complejos, en 
cuyos confines la articulación de los papeles, de las funciones y de las 
relaciones entre los diferentes actores y sedes sociales a menudo se dis- 
persa en una red difícilmente descifrable e inteligible. 

En particular, la investigación supo individuar y subrayar la inciden- 
cia que determinadas formas de organización social y determinados 
modelos de socialización tienen sobre los procesos de interiorización 
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de las normas y de los comportamientos (intelectuales, afectivos, 
ético-sociales). Los resultados de la investigación social resultan 
fundamentales, en particular, porque revelaron las posibilidades y 
los riesgos de cada una de las diferentes sedes de la socialización: po- 
tencialmente idóneas para promover procesos de autonomización in- 
telectual y ético-social y, al mismo tiempo, peligrosamente inclinadas 
a favorecer procesos de homologación y de estandarización de ideas 
y comportamientos. 

La familia se confirma una vez más como insustituible sede de la 
primera socialización, lugar privilegiado para el desarrollo cognitivo, 
afectivo y social de los primeros años de vida. Al mismo tiempo, los 
profundos cambios estructurales que la implicaron (dentro de las trans- 
formaciones igualmente radicales del contexto social general) la volvie- 
ron, en cierto modo, más frágil y mayormente expuesta a los riesgos de 
la disgregación y de la fragmentación. 

Junto a la familia, también la escuela y la ciudad aparecen contradic- 
toriamente atravesadas por mutaciones sociales en curso. En tal sen- 
tido, la escuela aparece expuesta a la doble posibilidad de afirmarse 
como sede de estratificación y estabilización de las jerarquizaciones 
sociales y, viceversa, como garante de iguales y generalizadas oportu- 
nidades formativas y, consecuentemente, de igualdad y de democra- 
cia sociales. La ciudad, con su rico y articulado entramado de lugares, 
ocasiones y actividades de encuentro y de comunicación, se presenta 
también caracterizada por una doble valencia. En efecto, se ofrece, al 
mismo tiempo, como espacio físico y simbólico de pleno y positivo de- 
senvolvimiento de la vida intelectual y social o, en cambio, como es- 
pacio de privación, de exclusión, de marginalidad. 

Entre los múltiples factores de las transformaciones sociales y cultu- 
rales en curso (transformaciones del mundo del trabajo, globalización 
de los mercados, innovaciones técnicas y científicas, alargamiento del 
promedio de vida y envejecimiento de la población, etc.), el sistema de 
las comunicaciones multimedia se impone, entonces, a la reflexión pe- 
dagógica por su papel cada vez más decididamente connotado por los 
caracteres de la invasividad. Se hace evidente, en efecto, junto a lo po- 
sitivo de un “sistema” tan versátil y seductor como es el sistema multi- 
media, la preocupación por los resultados incontrolables consecuentes 
a tal versatilidad y seducción. 

El examen de la naturaleza “doble” y ambivalente de los procesos 
de socialización mostró el papel que escuela-familia-extraescuela pue- 
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den desempeñar en la activación de los procesos de emancipación y 
liberación o, por el contrario, de subordinación y dependencia. Hizo 
explícita, en otras palabras, la responsabilidad que el sistema socio- 
formativo entero tiene en la estructuración y en la construcción de 
pensamiento y personalidades críticas y creativas. Tarea de la pedago- 
gía es, entonces, la de profundizar la especificidad de los varios contex- 
tos educativos, de valorizar su aporte particular y original respecto del 
sistema de la formación, de individuar e intervenir oportunamente en 
las áreas de riesgo y de vulnerabilidad social. 

En particular, la pedagogía está comprometida con delinear hipóte- 
sis de un posible enlace entre las diferentes sedes de la socialización, 
así como también con elaborar concretos proyectos de intervención des- 
tinados a exaltar las diversidades que caracterizan a cada una de las 
varias sedes de socialización pero, sobre todo, a individuar las estrate- 
glas y los modos para enlazarlas. Desde tal perspectiva, la pedagogia 
está interesada en favorecer la activación y la experimentación de mo- 
delos de colaboración y cooperación interinstitucionales, para la pro- 
yectación y la administración de intervenciones pensadas y dispuestas 
en sentido de un sistema formativo “integrado” y “permanente”. Se 
trata, en síntesis, de un modelo que, en el plano institucional, aspira 
a lograr una verdadera y propia alianza pedagógica entre las institu- 
ciones intencionalmente formativas y que, en el plano cultural, es- 
tá comprometido con promover una orgánica integración entre los 
diferentes lugares de la educación, respetando las especificidades, 
evitando las superposiciones, exaltando los nexos de colaboración 
y de recíproco sostén. 


3.2.2. Igualdad de oportunidades formativas y democracia 


Entre los múltiples lugares de la educación, unificados en el mode- 
lo del sistema formativo integrado, la escuela mantiene un papel 
de prioritario relieve. En efecto, ésta se califica, respecto de las otras 
sedes formativas, como lugar especializado e intencionalmente pre- 
parado para aprender a aprender. Gracias a la presencia de adultos 
competentes (los docentes), de instrumentos y medios aptos para 
facilitar el aprendizaje, de espacios equipados y de tiempos cuidado- 
samente organizados para potenciar la capacidad, la disponibilidad 
y el placer de aprender por parte de todos los alumnos, la escuela 
tiene la posibilidad de recibir y reconocer las miles de diversidades 


LA PEDAGOGÍA ENTRE SUJETO, SOCIEDAD Y CULTURA 231 


de que son portadores los alumnos, convirtiéndolas en sentido de 
democracia y de respeto de los modos específicos de pensar y de ser de 
cada uno. 

Para lograr tal objetivo, las más recientes intervenciones legislati- 
vas en materia de reordenamiento estructural y curricular de la insti- 
tución escolar “aceleraron” significativamente el proceso de autono- 
mia y de descentralización funcional de las unidades escolares; esto 
precisamente con el fin de poder recortar la oferta formativa sobre 
las necesidades concretas y circunstanciadas de cada alumno, porque 
cada uno de ellos expresa una pregunta educativa que merece ser am- 
plia y cualitativamente escuchada y satisfecha. De este modo, la escue- 
la se plantea como lugar del derecho a la diferencia —por ende, como 
lugar de estructuración de las identidades— pero también como es- 
pacio de socialización amplia y diversificada, apta para “preparar” a 
encuentros y confrontaciones cada vez más vastos y múltiples. Esto es 
posible justamente porque la escuela representa una comunidad cien- 
tífica de estudio comunitario y de aprendizaje mutuo, esto es, donde se 
aprende “junto” a los otros y donde se experimenta la riqueza de los 
intercambios comunicativos y relacionales. La peculiaridad del apren- 
dizaje escolar —lo que justifica y legitima la función de la institución 
escolar— es, entonces, la de ser un aprendizaje compartido, permitido y 
potenciado por la posibilidad de socializar las formas del pensamiento, 
así como también las del comportamiento. Todo el proceso de adqui- 
sición del conocimiento depende de las relaciones que se establecen 
entre los sujetos, en el curso de las diferentes actividades de construc- 
ción compartida en torno de las formas culturales del saber, histórica y 
socialmente determinadas. De ese modo, el “razonar bien” se estructu- 
ra como una actividad prioritariamente social, que se construye y se 
ejercita en el contexto de la argumentación con los otros, por medio 
de productivas experiencias de conflicto socio-cognitivo, activadas en 
la confrontación-intercambio entre los puntos de vista, múltiples y di- 
ferentes, que se entraman y dialogan casi naturalmente en el contexto 
escolar. Incluso, tal situación colaborativa determina, en un modo igual- 
mente natural, la necesidad de investigar y de explicitar las dimensio- 
nes procesales del conocimiento: es el pensamiento metacognitivo y auto- 
rreflexivo, indispensable para la construcción de aquel pensamiento de 
la complejidad, de la diferencia y del cambio considerado ya indispensable 
para moverse y para saber gestionar, de manera experta y competente, 
los saberes y los valores de la sociedad contemporánea. 
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La escuela, entonces, alienta a pensar juntos, a confrontarse y a nego- 
ciar conocimientos y experiencias y, de ese modo, a adquirir el modelo de 
la cooperación y del intercambio intelectual y relacional. Promovien- 
do, así, aquella emancipación cultural capaz de permitir a cada individuo 
—por medio de una inteligencia “entrenada” socialmente— hacer elec- 
ciones pero, al mismo tiempo, respetar las de los otros, pedir el recono- 
cimientos de sus derechos teniendo conciencia de sus deberes, benefi- 
ciarse de todas las posibilidades de progreso intelectual y social, pero 
también asumir sus responsabilidades, en un intercambio de experien- 
cias que se tiñe con los colores de la participación y de la confrontación 
democrática. 


En síntesis. La complejización de los conocimientos, la estructura- 
ción reticular de los sistemas de las comunicaciones y de los intercam- 
bios, la globalización de los mercados son fenómenos que caracteri- 
zan, ya de manera estable, a la sociedad contemporánea, modificando 
profundamente los modos de ser y de pensar, las formas de trabajo, 
el sistema de comportamientos y la organización entera de las expe- 
riencias personales y colectivas. Estas transformaciones requieren, pa- 
ra poder ser afrontadas y gobernadas activa y críticamente, altos nive- 
les de competencias/habilidades conceptuales y prácticas, flexibilidad 
mental, creatividad y equilibrio emotivo, a fin de evitar los fenóme- 
nos siempre acechantes de la homologación y de la estandarización 
cognitiva, relacional y emotiva. Sobre todo, a fin de afrontar la deso- 
rientación que deriva de la excesiva cantidad de estímulos y de infor- 
maciones, cuyo crecimiento exponencial termina, a menudo, por in- 
hibir la capacidad de selección-organización de los conocimientos 
mismos, creando nuevas formas de marginación cultural y social. 
Desde esta perspectiva, la oferta formativa de la escuela sigue siendo 
—hoy más que nunca— la más idónea para proveer conocimientos, 
competencias, alfabetos y registros comunicativos, como factores esen- 
ciales de participación democrática en el control y en la gestión polí- 
tica, cultural y social. 


TERCERA PARTE 


LOS LUGARES Y LOS TIEMPOS DE LA EDUCACIÓN 


1. EL SISTEMA FORMATIVO EN UNA SOCIEDAD DEL CAMBIO 


PRESENTACIÓN. LAS CINCO TENDENCIAS DE CAMBIO SOCIOCULTURAL 


Aun persistiendo la despiadada “tijera” económico-social que corta 
en seco nuestro planeta en países ricos y países pobres, no se puede 
dejar de reconocer que un general aumento de la calidad de vida está 
atravesando a todos los continentes: mérito indiscutible de los logros 
de la investigación tecnológico-científica (empezando por las ciencias 
médicas), de las conquistas salariales y normativas de los sindicatos 
(ingresos más elevados, reducción del horario y más aceptables con- 
diciones de trabajo), del incremento de la obligación escolar y de la 
duración global del período de formación. Todo esto contribuyó a ex- 
tender la duración de la vida. Y, por tanto, a reclasificar las edades ge- 
neracionales empezando por la ¿infancia y por la senilidad: la primera, 
destinada a alargarse considerablemente por vía de la elevación de la 
obligación escolar (hasta los dieciséis y, quizás, incluso hasta los die- 
ciocho años del joven); la segunda, destinada a prolongar cada vez 
más las fronteras de la cuarta y, tal vez, también quinta edad genera- 
cional. Serán, de este modo, las clases generacionales las que tomarán el 
lugar de las clases sociales. 


1. Primera tendencia: el alargamiento de los ciclos vitales 


¿Cuáles son las cifras positivas (los puntos/más) y negativas (los pun- 
tos/riesgo) atribuibles a esta primera línea de cambio sociocultural? 


Las cifras positivas. Sin sombra de duda, se contabilizan como “pun- 
tos/más” el alargamiento de los estadios iniciales (infancia) y conclu- 
sivos (senilidad) de las edades generacionales. 

Antes que nada, debe recibirse con favor una más prolongada, só- 
lida y madura formación de base del futuro ciudadano-trabajador: la ex- 
tensión de la obligación escolar (y del relativo período de la escolari- 
zación-formación inicial) resulta garante —en perspectiva— ya sea de 
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un equilibrado e integral desarrollo de la personalidad infantil (así 
como también adolescente y juvenil), ya sea de una formación técni- 
co-profesional flexible y convertible, capaz de adaptarse con rapidez 
a los cambios que implicarán al mundo del trabajo bajo los apremios 
de la investigación tecnológico-científica. 

Luego, debe recibirse con favor un más prolongado y cualitativo 
período de “jubilación”, en el que el anciano podrá cultivar el noble 
jardín de la educación permanente. cuyos frutos, bien saboreados y con- 
sumidos, se ofrecen como terapia eficaz (verdadero y propio “contra- 
veneno”) a la enfermedad del envejecimiento. Educación permanen- 
te para el anciano significa asegurar un entrenamiento cotidiano de 
las facultades primarias que dirigen los potenciales cognitivos, la salud de 
la mente. la memoria, la comprensión, la interpretación, la aplicación, 
el análisis, la síntesis, la intuición, la invención, etcétera. El “footing” 
diario de la mente vale como medicina milagrosa, capaz de desacele- 
rar los irreversibles procesos físicos de senilización. 

El aumento de la población anciana debería jugar positivamente 
como mecha explosiva para sacudir a la opinión pública de todos los 
continentes (ricos y pobres) a tomar conciencia de la centralidad de 
la calidad de la vida senil en nuestra época histórica. A partir de la con- 
dición social del anciano, de su ser sujeto-de-derecho de servicios pú- 
blicos (la casa, la sanidad, la seguridad social, etc.) a menudo insufi- 
cientes y a veces hasta inexistentes. Todo en defensa de los derechos 
sancionados por la Carta europea de los ancianos: la salud física, la sub- 
sistencia económica, la vida social y cultural. 


Las cifras negativas. Sin sombra de duda, los “puntos/riesgo” son to- 
dos imputables a la creciente negación colectiva hacia las edades ge- 
neracionales “marginales”: negación que concurre a legitimar las ac- 
tuales, discriminatorias políticas escolares (consagradas a la infancia) y 
sociales (consagradas al anciano). Son políticas que en estos últimos 
tiempos pusieron en estado de suspensión —bajo el apremio de un 
“neoliberalismo” desenfrenado y salvaje— el modelo social del Wel- 
fare State, y, con él, la salvaguarda de los derechos de ciudadanía. Así, 
en nombre de la contención del gasto público, el Estado progresiva- 
mente cerró las canillas de financiamiento de los servicios sociales y 
formativos (asistencia, salud, escuela, trabajo) a favor de las franjas 
débiles (infancia, vejez, personas con minusvalías), pobres (desocu- 
pados y marginados sociales) y en riesgo (anomalías, toxicodependen- 
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cias). Las políticas neoliberales, antes que apuntar a reconvertir en 
sentido de eficiencia y productividad el archipiélago de los servicios 
colectivos (sociales y culturales), prefirieron accionar la cuchilla del 
corte indiscriminado del gasto público. Esta opción de política eco- 
nómica se funda en una falsa premisa ideológica. El “truco” reside en 
idealizar colectividades nacionales como sumatorias de sujetos “igua- 
les” (en cuanto a estatus económico-social): cuando, en verdad, las 
edades generacionales (de las que la infancia y la vejez son estadios 
marginales), las raíces familiares, étnicas, sexuales son “variables” ge- 
neradoras de sujetos desiguales, diversos. La cuchilla neoliberal, en 
otras palabras, consagra la naturalidad de las desigualdades: con el re- 
sultado de dar más a quien tiene más. Apagar la luz del Estado sobre 
las políticas sociales y culturales significa traicionar el derecho al “ga- 
rantismo” social y cultural de los que los débiles, los pobres y los suje- 
tos en riesgo deberían gozar en verdaderas y auténticas colectividades 
democráticas. 

Para la infancia, un Estado “renunciante” en cuanto a programación 
y desarrollo de las políticas escolares significa sufrir duramente la tijera de 
la selección-discriminación formativa por medio de los dispositivos clá- 
sicos de la mortalidad escolar: repitencia, expulsión, dispersión (“mor- 
talidad”: en lo que melancólicamente Italia es el furgón de cola en las 
clasificaciones europeas de la Comunidad de los dieciséis). 

Para la tercera edad, un Estado “renunciante” en cuanto a políticas so- 
ciales significa cubrir de tinieblas tanto la vertiente social y colectiva del 
mundo de la vejez (servicios, asistencia, seguridad social), como la ver- 
tiente privada e individual: esta última debe ser sostenida con fuerza si 
se quiere asegurar sentido y valor a la dimensión subjetiva (a la interio- 
ridad existencial) de la vida personal del anciano. 


2. Segunda tendencia: la explosión de la cultura simbólica 


El “megafono” del 2000 hace resonar con insistencia esta noticia: es 
inminente el cambio del actual escenario de la cultura difusa. Los pai- 
sajes de la información-formación asumirán —éste es el anuncio— un 
rostro nuevo, fruto de una espectacular revolución de los consumos 
culturales: que culminará en el pasaje del testigo (y de la *hegemo- 
nía”) del sistema cultural de masa (los mass media: prensa escrita, ra- 
dio, cine, televisión) al sistema cultural personalizado, a demanda indi- 
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vidual (los personal media: informática, telemática, robótica). Los mass 
media entregarán, entonces, el primado de la cultura difusa a los apre- 
miantes e intrusivos alfabetos digitales computarizados: dotados de una 
poderosa invasividad cognitiva por via de la iteratividad y capilaridad de 
su “campana semiótica” (de sus lenguajes “simbólicos”. 

¿Cuáles son las cifras positivas (los “puntos/más”) y negativas (los 
“puntos/riesgo”) atribuibles a esta segunda línea de cambio sociocul- 
tural? 


Las cifras posttivas. Sin sombra de duda, se contabilizan como “pun- 
tos/más” el crecimiento exponencial de la próxima galaxia semiológi- 
ca y lógica: ésta, flotando en ondas electrónicas, pondrá a disposición 
del usuario (del niño como del adolescente, del adulto como del an- 
ciano) —24 horas sobre 24 sentado en el sillón, frente a la pantalla, 
con el control remoto en la mano— ya sean miles de millones de pá- 
ginas de información (memorizadas en gigantescos bancos de datos: una 
suerte de poderoso y actualizado libro de texto), ya sea la oportuni- 
dad de analizar y elaborar el software cognitivo por medio de propios 
itinerarios lógicos y hermenéuticos (recortados a pedido y sobre 
registros lingúísticos e interpretativos de cada usuario individual). 
La explosión de la cultura simbólica de los nuevos media signará su 
punto/cambio, por tanto, en la periferización planetaria de la al- 
fabetización primaria, en el conspicuo incremento de las oportunida- 
des de autoinstrucción y en la democratización (llegará a todos en “tiem- 
po real”) de la información fresca del día. 


Las cifras negativas. Sin sombra de duda, los “puntos/riesgo” son to- 
dos imputables a la otra cara de la medalla (incluso decorada de mé- 
ritos formativos) de la cultura simbólica: a la cual da rostro la imagen 
perversa de una expansiva alfabetización débil. A esta cifra/no de la 
cultura simbólica dedicamos entera la tercera línea de cambio so- 
ciocultural, precisamente por la excepcional importancia que tiene 
en campo pedagógico y didáctico. 


3. Tercera tendencia: la alfabetización débil 


La otra cara de la luna de la cultura “simbólica”, la alfabetización dé- 
bil, marca el punto de disolución de la alfabetización primaria (como 
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capacidad de transmitir, recibir y comprender los conocimientos) en 
formas difusas de reduccionismo y esterilización mental: meramente 
inducidas, receptivas, fruitivas. Cercada y martillada sin descanso por 
una gigantesca nube electrónica, la alfabetización primara encontra- 
rá el paso cerrado para subir a su segundo piso, donde maduran las 
formas “superiores” del pensamiento (alfabetización secundaria: ela- 
boración-reconstrucción de los conocimientos, observación-descubri- 
miento de nuevos saberes, varios métodos de acercamiento a los pro- 
blemas de la cultura, etc.). De aquí su rendición y su obligación a 
dejar el camino libre a procesos cognitivos débiles alimentados por 
registros lingüísticos “restringidos” y por mecanismos argumentativos 
e inquisitivos ¿inducidos por el “monitorpensamiento”. 

Por ende, las nuevas fronteras de la alfabetización electrónica y 
computarizada esconden detrás de la esquina algunos puntos/ riesgo, 
algunas trampas que abren la puerta a la llegada de la “onda larga” 
de la alfabetización débil. Veámoslas. 


Primera trampa. El consumo de los nuevos alfabetos parece poner 
inexorablemente a la infancia (como a las demás edades generacio- 
nales) en situación de continuo aislamiento/soledad del contexto social 
y del grupo de los pares. Vale decir, los nuevos alfabetos podrán tra- 
bar brutalmente a la vida social (las relaciones/agregaciones interper- 
sonales, la convivialidad) al punto de causar su caída vertical y hasta 
su “desaparición”. La multiplicación de situaciones de diálogo a botón 
y de coloquio con el robot parece destinada ineluctablemente a esterili- 
zar y anular el natural deseo del hombre y de la mujer de dialogar-ju- 
gar-pensar con los otros. 


Segunda trampa. El aprovisionamiento “personalizado”, en gigantes- 
cas bases de datos, de las necesidades /demandas individuales de informa- 
ción y de conocimientos entraña el riesgo de sumergir a la humanidad 
bajo las olas de saberes desmigajados, fragmentados, moleculares. Bom- 
bardeados por esta torrencial lluvia cognitiva, el hombre y la mujer de 
esta época histórica difícilmente serán capaces de captar y enlazar los 
hilos de una colosal “madeja” cognitiva. Luego, de entender los ne- 
xos que unen los muchos anillos dispersos del conocimiento. Toma- 
dos individualmente y aislados de un marco lógico/formal de conjun- 
to, los nuevos alfabetos podrían dar vía libre a una erudición de 
contornos mágicos, irracionales, supersticiosos. 
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Tercera trampa. Los nuevos visores (televideo, videotel, pay tv, etc.) 
producirán una verdadera y propia inundación de imágenes y de pala- 
bras escritas. Una cultura “simbólica” prefabricada: supercongelada, me- 
tálica, sin alma. Con el resultado de expropiar al usuario del uso-con- 
sumo de modalidades de conocimiento sintonizadas con la acción, la 
manipulación de las cosas, el contacto directo con la realidad. El doble prima- 
do de la imagen (alfabetos tradicionales) y del código escrito (nuevos 
alfabetos) está poniendo en “estado de suspensión” tanto al lenguaje 
hablado como al corporal. Más aún: en la vida de todos los días, la ora- 
lidad y la gestualidad son reprimidas y mutiladas cada vez más. El des- 
carrilamiento de la palabra y del cuerpo de las “vías” de la comunica- 
ción lleva ineludiblemente a la destrucción de la fuerza cultural de los 
lenguajes: que está en la pluralidad de sus códigos y de sus funciones. 
Es decir, la función de comunicación social (la vía para “hablar” con los 
otros), la función cognitiva (la vía para “pensar”, para representar sim- 
bólicamente el mundo), la función expresiva (la vía para “transportar” 
emociones-sensaciones, para confesar sentimientos). 

Por esto, la alfabetización débil marcará su punto/cambio con el 
triunfo de la civilización de la imagen. Una cultura icónica que incita, 
sí, a conocer y a fantasear, pero con demasiada frecuencia en planos 
que exigen un esfuerzo cognitivo mínimo, una reducida concentra- 
ción y elaboración mental: favoreciendo y multiplicando, con eso, ac- 
titudes hechas de superficialidad y de dispersión intelectual. 


4. Cuarta tendencia: el aumento del tiempo libre 


La sólida dilatación del tiempo libre se contabiliza, también, a favor 
de la economía inmaterial, que contribuye no poco a reducir los hora- 
rios del trabajo ejecutivo y que, en perspectiva, podría comprimir tam- 
bién la cantidad de horas escolares (cuando las aulas estén dotadas 
de software didáctico informático y telemático). 

Poner en la mira pedagógica el tiempo libre significa tomar algunas 
fotografías sobre un nuevo planeta existencial y social, diseminado de 
potencialidades positivas pero también de no pocos puntos/riesgo. Su 
signo distintitivo es la impetuosa subjetividad de la demanda fruitiva, con 
su consecuente inestabilidad, movilidad, mutabilidad. ¿Cuáles son las 
cifras positivas (los “puntos/más”) y negativas (los “puntos/riesgo”) atri- 
buibles a esta cuarta línea de cambio sociocultural? 
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Las cifras positivas. Sin sombra de duda, se contabilizan como pun- 
tos/más de la agresiva expansión del tiempo libre los que desembo- 
can en la explosión de la subjetividad de la demanda: más relax, más di- 
versión, más información-formación (las tres “D” enfáticamente 
anheladas, en los años sesenta, por J. Dumazedier: el Délassement, el 
Divertissement, el Développement) .* Una “subjetividad” del consumo del 
free time que maximiza la opción individual en un espectro muy am- 
plio de posibilidades fruitivas. Vale decir: el tiempo libre se hace sím- 
bolo de vivencias de libertad que están a mil kilómetros de distancia 
de las gravosas y, a veces, esclavizantes del trabajo. 

En particular, son los horizontes de la fantasía, de la invención y de 
la creatividad los que podrían ser iluminados por un inteligente uso 
del loisir. una suerte de clic, de mecano gigante de la creatividad, tan- 
to infantil como juvenil, tanto adulta como senil. J. P. Guilford distin- 
gue dos modalidades de pensamiento productivo: “convergente” y “di- 
vergente”. El primero apunta directamente hacia el campo de las 
respuestas posibles: plausibles y correctas (el pensamiento que es gene- 
ralmente convocado en el tiempo del trabajo). El segundo no se preo- 
cupa tanto de dar respuestas correctas, como, más bien, de descubrir 
soluciones inhabituales y originales por medio de las cuales poder, 
luego, inventar problemas “nuevos”.? Si se lo deja divergir, el pensa- 
miento puede apresar aspectos del mundo inéditos respecto de los 
descontados y convencionales: construyendo, con ello, un personal 
diccionario de la fantasía (el pensamiento que debería ser convocado 
en el tiempo libre). 


Las cifras negativas. Sin sombra de duda, es imputable como “pun- 
to/riesgo” la otra cara de la “luna” de la subjetividad de la demanda 
(una demanda, se ha dicho, caracterizada por la inestabilidad, mo- 
vilidad, mutabilidad). Alimentada por una lluvia torrencial y atrac- 
tiva de ofertas, la demanda de loisir se hace parcelada y fraccionada: 
transmutando el mismo free time en tiempos y espacios (individuales 
y colectivos) de archipiélago molecular, en un sistema policéntrico 
de los recursos/ ofertas. 


1 Cfr. J. Dumazedier, Vers une civilisation du loisir, París, Gallimard, 1962, pp. 15 
PP 


y ss. 
2 Cfr. J. P. Guilford, The nature of human intelligence, Nueva York, McGraw-Hill, 1967, 


pp. 76 y ss. 
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Es decir: la industria de los consumos está irrumpiendo progresiva- 
mente en los territorios del tiempo libre por el excepcional valor de 
mercado que asegura un loisir orientado hacia los consumos de masa. 

Parece suficiente activar —por medio de una sabia dirección de la 
oferta— mecanismos de inducción de las elecciones, de minimaliza- 
ción de las opciones, de sagaz condicionamiento (en términos de uni- 
formización /nivelación/modelación) de los consumos colectivos pa- 
ra obtener un alto rédito por la inversión económica. 

La apertura y la incursión del mercado de los consumos de masa 
en el tiempo libre crean, por consiguiente, los presupuestos para un 
espacio de fértil desembocadura de la producción (y para la sobre- 
producción) que se convierte rápidamente en terreno de inversión 
de capitales de seguro y proficuo rendimiento. 

El signo distintivo del mercado de los consumos de masa es el asfi- 
xiante y totalizador presidio ejercido sobre el “cuerpo” íntegro del 
tiempo libre. Mientras la familia y la escuela invaden y deciden sobre 
el cuánto (la extensión del free time), sobre el cuándo (el palimpsesto 
cotidiano del loisir), sobre el dónde (los ambientes del juego), sobre el 
con quién (qué compañeros) —pero dejan en las manos del chico la 
opción sobre el qué (si interactuar con los juguetes, con el video, con 
las historietas, u otros) —, los nuevos dueños del vapor, por su parte, 
no sólo reivindican el derecho a decidir sobre el cuánto/cuán- 
do/dónde/con quién, sino que pretenden también invadir en for- 
ma duradera el qué (los contenidos), vistiendo así al usuario con el 
traje del atónito e indefenso espectador. 

Particularmente corrosiva y devastadora nos parece la irrupción de 
las agencias privadas (del mercado “de pago”) en los espacios vesper- 
tinos del tiempo libre infantil. 

Su efecto explosivo es el de desmigajar, de hacer astillas el tiempo 
libre: pulverizado —por medio de una sabia y “computarizada” plani- 
ficación en microtiempos (media hora, una hora) — en secuencias 
parceladas disfrutables con taxímetro por los niños. 

El mercado del loisir vespertino “privado” propone (en horarios 
con “contador”) una variopinta colección de opciones recreativas: 
desde la gimnasia-danza-judo hasta el patinaje-natación-tenis y la prác- 
tica de hobbies-bricolaje, entre otros. Su divulgación es vistosa en 
áreas urbanas con el despliegue de una red capilar de instituciones pri- 
vadas (de pago, con cuotas diferenciadas según la calidad y elitismo 
del servicio, y consecuente composición social por clase) que termi- 
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nan por gozar de una ambigua función de suplencia de una interven- 
ción pública gravemente en retraso en el loisir de masa entendido co- 
mo servicio social: a ser programado y gestionado democráticamente 
con instrumentos públicos. 

La imagen perversa que surge con vigor de esta industria institu- 
cional del tiempo libre es la de un sujeto (los chicos, en particular) 
empaquetado en los tiempos vespertinos y depositado en una cadena 
de montaje del loisir, donde todo está ya prefijado: la sucesión de las 
horas (el cuándo) y de las sedes (el dónde), la formación de los gru- 
pos (el con quién), la secuencia de las actividades a realizar en cada 
encuentro (el qué). 


Para concluir. El tiempo libre, invadido por una inundante subjeti- 
vidad fruitiva, se trasmuta forzadamente en un puzzle de miles de 
oportunidades lúdicas. Con el resultado de tener que enfrentar las ló- 
gicas de mercado propias de la demanda-oferta (“lógicas” que la ma- 
yor parte de las veces se funden con la creación inducida de la nece- 
sidad y, por lo tanto, de la demanda del usuario). Todo esto para decir 
que el crecimiento exponencial del free time llevará a multiplicar y a 
ramificar los lugares de la educación en dirección policéntrica, hacién- 
dolos variables, reconvertibles, efímeros: en tanto dependientes de la 
tipología y de la duración de la subjetividad de la demanda (también 
ella, se ha dicho, excepcionalmente alterable); como decir, cuando 
ésta se modifica, también la oferta (de mercado) necesariamente se 
sintoniza con la nueva necesidad, con la nueva solicitud del usuario. 


5. Quinta tendencia: la irrupción de una sociedad multicultural 


Los “tam tam” de los tambores intercontinentales resuenan desde ha- 
ce tiempo en las latitudes más diversas del planeta (con baricentro en 
Europa: punto de confluencia sonora, repetido y ritmado) un men- 
saje urgente, angustiado, a veces dramático. Éste: está ocurriendo una 
migración bíblica (imprevisible e incontenible) de naciones pobres en- 
teras hacia los sonados El Dorado de los países ricos. Por ende, están 
subiendo a escena nuevos “guiones” culturales intercontinentales, a 
los que el viejo continente es llamado a brindar la “primera voz”. 

La revolución de los antiguos órdenes político-geográficos y la caí- 
da de las ideologías providencialistas ancladas a rígidas economías es- 
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tatistas, por una parte, la explosión de la cultura simbólica y el surgi- 
miento de una Aldea global de la comunicación-información, por la 
otra, le dieron indudablemente a Europa el “papel” y la “escenogra- 
fía” para una recitación fuera de programa. Una “teatralización” del 
texto (multicultural) inédito para nuestro continente, constrenido a 
cambiar repentinamente de traje y a darse el look de jardín de la es- 
peranza, de tierra prometida, de punto de llegada para el éxodo ma- 
sivo de un número creciente de poblaciones fugitivas: desheredadas 
y prófugas. 

Europa, entonces, como encrucijada de las actuales migraciones 
—en oleadas sucesivas— del Sur como del Este. Son millones de hom- 
bres y de mujeres llenos de esperanzas y de rabia, que desean ansio- 
samente libertades y condiciones de vida opulentas. Están listos para 
afrontar todo sacrificio, a sufrir toda frustración, a desafiar toda ile- 
galidad con tal de cruzar las puertas de aquel viejo continente que a 
sus ojos toma los rasgos de una ciudad del sol, de una tierra de los mi- 
lagros. 

¿Cuáles son las cifras positivas (los “puntos/más”) y negativas (los 
“puntos/riesgo”) atribuibles a esta quinta y última línea de cambio so- 
ciocultural? 


Las cifras positivas. Sin sombra de duda, se contabilizan como pun- 
tos/más la metamorfosis de Europa en un continente de cien colo- 
res, de cien etnias. Un coctel de “diversidades” antropológico-cultu- 
rales que debería alertar las conciencias más despiertas del mundo de 
la cultura y de la escuela y, juntas, movilizar a las fuerzas políticas de- 
mocráticas y progresistas para proyectar y construir, sin incertidum- 
bres, un sistema formativo europeo “formal” (la escuela) y “no formal” 
(el extraescuela) con elevados coeficientes de unidad y cooperación 
educativa. Una red formativa integrada (capaz de un difuso conoci- 
miento-conciencia internacional y multicultural) resulta imposterga- 
ble para cualquier política social y cultural que persiga la meta de un 
continente/open: capaz de solidaridad y de respeto hacia los pueblos de 
los otros continentes y de las culturas-otras. 

Sólo una perspectiva de educación permanente al conocimiento- 
conciencia internacional y multicultural —que nazca con la vida y 
continúe toda la vida— hará posible que ondeen sobre la casa-Euro- 
pa las banderas de la “diversidad”: de piel como de clase, de etnia co- 
mo de sexo, generacionales como físicas y psicofísicas. En particular, 
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la opción cultural pide al sistema escolar promover, sin incertidumbres, 
un modelo formativo que no opaque ni despelleje jamás la “piel” an- 
tropológica (hecha de historias, memorias, lenguajes, valores) que el 
niño y la niña traen de su hogar y de su ambiente de vida. Y para con- 
quistar este “alto” objetivo cultural, la escuela tiene el deber de evitar 
toda marginalización-aplastamiento de los potenciales cognitivos de 
la infancia de color. 

Una “caja negra” de la infancia con demasiada frecuencia pintada 
—por una tendenciosa ideología pedagógica— como el dispositivo 
de la “perdición”. 


Las cifras negativas. Sin sombra de duda, es imputable como “pun- 
to/riesgo” un proceso de integración europea de los nuevos grupos ra- 
ciales que tenga como resultado trágico una esterilización étnica. Estas 
desenfrenadas migraciones de masa hacia los jardines de la felicidad 
—si encontraran una Europa refractaria a los valores de la multicul- 
turalidad— podrían provocar un doloroso “desgarro”. Esto es, la re- 
nuncia a las raíces culturales propias (lenguajes, memorias, costum- 
bres, credos), con el inmediato trasplante de sus “antropologías” a los 
jardines eudemonísticos de la nueva tierra prometida. Por ende, la 
humanidad pobre (migratoria, apátrida, prófuga) podría correr el ries- 
go de ser devorada, homogeneizada, homologada por el molino de 
Europa. 

El respeto de la piel de color y la adhesión plena a una sociedad (y 
civilización) multicultural es posible si se promueve a gran escala una 
precoz y vasta mentalidad internacional. Por lo tanto, un nuevo modelo 
educativo fundado en valores planetarios, tolerante y abierto respecto 
de las culturas-otras. Modelo educativo llama a escuela, y viceversa. Y la es- 
cuela —por cierto, otra escuela (no la actual que presume de ser el úni- 
co banco de capitalización y de erogación cultural) — podría concurrir 
con gran beneficio a esterilizar las primeras formaciones de estereotipos 
(prejuicios) que llevan a grabar en negativo las “identidades” culturales 
de las otras etnias, de los otros grupos raciales. Para hacerse teatro de 
descondicionamiento etnocéntrico, la escuela tendrá que archivar su 
modelo educativo tradicional, cerrado y aislante respecto del ambiente 
externo, y dar luz verde a un currículo fundado en un amplio y profun- 
do conocimiento-conciencia multicultural: capaz de conducir hasta las 
fronteras de la interculturalidad y de la transculturalidad. 


2. HACIA UN SISTEMA FORMATIVO INTEGRADO 


PRESENTACIÓN. LOS PUNTOS-RIESGO DE LA TENDENCIA DEL CAMBIO 


En el capítulo precedente hicimos luz sobre cinco líneas de cambio 
sociocultural destinadas a concluir su carrera en los terrenos de lo 
“formativo” (escolar y extraescolar). Cada una de las agujas de esta 
brújula pentagonal del cambio apunta en opuestas direcciones de 
marcha: puede dirigirse hacia puntos cardinales de sentido positivo, o 
bien hacia puntos cardinales de sentido negativo. Estos últimos —los 
“puntos/no”— parecen hoy resaltar con insistencia. En el sentido que 
las cifras negativas contenidas en cada tendencia de cambio parecen 
marcar y connotar los actuales y múltiples lugares de la formación. 
Resumamos los ya citados “puntos/riesgo”. 

Riesgo n. 1. La extensión de la edad de escolarización no parece es- 
tar acompañada —como debería— por la correlativa extensión del 
derecho al estudio en los usuarios infantiles y juveniles, empezando por 
los sectores menos pudientes, por las mujeres, por las personas con 
minusvalías, etcétera. 

Riesgo n. 2. La cultura simbólica parece portadora de una alfabetiza- 
ción “débil” (presa fácil de los dispositivos homologantes de los nuevos 
alfabetos electrónicos) más que de fecundas oportunidades de autoins- 
trucción y de democratización de la comunicación información. 

Riesgo n. 3. Los cada vez más profundos confines del tiempo libre más 
que aludir a un “parque de diversiones” de la fantasía y de la creati- 
vidad parecen transmutarse en un gigantesco “supermarket” del lot- 
sir fruitivo, abarrotado de supercongelados consumistas: para ser 
abiertos y dados como alimento a clientes más y más hambrientos e 
insaciables. 

Riesgo n. 4. Europa, encrucijada de las actuales migraciones pluriét- 
nicas, parece liberarse fatigosamente de la ideología monocultural, con 
el resultado de alzar no pocas barreras al triunfo de los ideales de la 
multiculturalidad. 

Riesgo n. 5. El árbol del sistema formativo está ramificando y multi- 
plicando incesantemente los lugares de la educación. Es una línea “po- 
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licéntrica” que va en muchas direcciones (fragmentándose y parce- 
lándose) carente de cualquier nexo, interdependencia, integración 
entre los lugares de su “mosaico” formativo. 


1. Sin las llaves de la ciudad 


Muchas investigaciones realizadas en estos años en el frente de las 
ciencias de la educación convergen en una tesis. Ésta. La ciudad con- 
temporánea (su “identidad” social y existencial) se presenta como 
límpido y confiable espejo de refracción (de desciframiento, compren- 
sión, interpretación) de los múltiples “rostros” —económico/social, 
antropológico/cultural, jurídico /valorial, informativo /formativo— que 
componen un ámbito de vida, un territorio antropológico. 

En otras palabras. La tesis es que la ciudad viste habitualmente las 
ropas de una metáfora, de un objeto “transicional”. En el sentido que 
su semántica simboliza varias identidades: desde nuestro punto de vis- 
ta es, al mismo tiempo, “monstruo” y “ángel”, provisto de muchas ca- 
bezas, de mil rostros inaprehensibles. 

Por ende, la ciudad como tabla de medida del vivir “*hoy” y de las 
profecías existenciales “mañana”. 

Por un lado, puede fungir como precioso “sextante” para poder 
contar las cifras globales de la calidad de la vida de que gozan los par- 
ticulares “ecosistemas” urbanos; por el otro, puede fungir como pre- 
ciosa “brújula” para olfatear y descifrar las líneas de tendencia, los vec- 
tores del cambio de la sociedad y de la cultura en una determinada 
estación histórica. 

Si se la filmara desde una cierta altura, la película del archipiélago 
urbano recortaría un escenario sociocultural no poco irregular. Com- 
plicado —por lo demás— por una ramificación de instituciones/a- 
gregaciones socioculturales complejas, no recomponibles en un úni- 
co denominador interpretativo. 

Teorizar la ciudad con la presunción de aprehender un universo de 
tantas aristas se traduce en una empresa hermenéutica arriesgada, 
conceptualmente axiomatica. 

El hábitat territorial (quien vive en las grandes ciudades expresa ne- 
cesidades-comportamientos-aspiraciones muy diversos de los expresa- 
dos por quien vive en pequeños centros urbanos), la condición social 
(quien goza de una situación acomodada proyecta Weltanschauung di- 
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símiles de los postulados por quien sufre cotidianas indigencias eco- 
nómicas), las identidades de género (el itinerario formativo y cultural del 
hombre induce a llevar “anteojos” interpretativos de la ciudad en mo- 
do muy diferente de los de la mujer) y las edades generacionales (la ima- 
gen-percepción de sí está en estrecha correlación con el equilibrio 
emotivo/ afectivo, con los mecanismos de seguridad /reconocimiento 
que la ciudad puede causar en la infancia, en la adolescencia, en la 
juventud y en las edades adultas y seniles) trazan otras tantas variables 
generadoras de una extensa galería de rostros urbanos: cada uno con 
sus lenguajes, antropologías, valores, inquietudes, utopías. 

Por tanto, el árbol de la ciudad se presenta copiosamente ramifica- 
do. Apuntar los reflectores de la exploración socio-pedagógica so- 
bre el irregular archipiélago urbano significa abrir el telón sobre un 
mosaico territorial no recomponible con el auxilio de un único hi- 
lo de enlace teórico y metodológico. Un enfoque de tal índole (una 
hermenéutica totalizadora y omnicomprensiva) inevitablemente 
abriría de par en par las puertas a superficiales e indebidas genera- 
lizaciones. 

Nuestro ángulo interpretativo, por lo tanto, estará mucho más cir- 
cunscrito: se limitará a tomar (a una baja “altura”) algunas instantá- 
neas del árbol de la ciudad. Son aquellos fotogramas capaces de alu- 
dir a las amenazas sociales, culturales, formativas que acechan a la 
ciudad contemporánea. 

Son instantáneas que reunimos en un doble microanálisis. Éste se- 
nala dos malestares que atormentan los territorios formativos de la 
ciudad: la desintegración institucional (entre escuela y extraescuela) 
y la homologación cultural (provocada por los mass media y por los 
personal media). 


1.1. La desintegración institucional 


El primer interrogante que nos plantearemos atañe a las condiciones de 
salud, hoy, de la ciudad como gran aula didáctica, como “laboratorio” 
educativo: en su vertiente escolar como en la extraescolar. 

Para esta suerte de “radiografía”, remitimos a la documentación 
diagnóstica formalizada en las historias clínicas de algunos informes 
internacionales (redactados en estos últimos diez años): fruto de cui- 
dadosas indagaciones sobre el estado de salud (el “malestar”) de los 
sistemas formativos de países (Estados Unidos, Japón, Gran Bretaña, 
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Alemania, Suecia, Francia) con un elevado desarrollo económico y 
sociocultural. 

El sistema formativo acusa, en formas agudas, difusos signos de des- 
ligamiento/rotura en las “piezas” del mosaico formal (escuela) e informal 
(extraescuela) de la ciudad. 


a) La escuela muestra discontinuidad /separación “vertical” (en- 
tre sus segmentos escolares internos) y “horizontal” (entre su iden- 
tidad cultural y la sellada por las múltiples agencias informales de 
territorio). 

La discontinuidad /separación de la escuela —no sólo dentro de 
sus tradicionales grados escolares (entre el segmento “preescolar” y 
el de la “obligación”, entre éste y la escuela secundaria “superior”): 
discontinuidad vertical— presenta elevados coeficientes patógenos en 
relación con las agencias “intencionalmente” formativas (familia, en- 
tes locales, asociacionismo) y “no intencionalmente” formativas (mass 
media, ofertas culturales de pago) que pueblan el ambiente extraes- 
colar: discontinuidad horizontal. Esta “discontinuidad” debe ser impu- 
tada al persistente comportamiento de la escuela como “cuerpo” cul- 
tural separado de las instituciones extraescolares adyacentes a ella 
(empezando por la familia, entes sociales, asociacionismo), con el re- 
sultado de acentuar su antigua visión cultural “totalizadora” e “hiper- 
trófica”, propia de quien presume de fungir como único banco de ca- 
pitalización de la instrucción. 


b) El extraescuela, por su parte, invadido por una creciente e inundan- 
te subjetividad informativo-fruitiva (provocada por una cultura de masa 
“molecular”, parcelada, en astillas cognitivas), aparece más y más 
sumergida (y arrollada) por el mar de un mercado formativo —en cre- 
cimiento exponencial— orientado a asegurar ofertas-respuestas 
“personalizadas” a las necesidades/demandas “individuales”: fruto 
—hoy— de una impetuosa e inundante subjetividad de la demanda. 


1.2. La homologación cultural 


El segundo interrogante que nos plantearemos concierne a las actuales 
condiciones de salud de la ciudad como máquina de consumo cultu- 
ral, como “teatro” de una información /formación estandarizada y 
parcelada. 
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Esta —nuestra— estación de transición está sacudiendo hasta las 
raíces su sistema cultural y formativo en los primeros albores del 2000, 
del tercer milenio. 

Es una sociedad del “cambio” que presenta —se dijo— una incon- 
tenible multiplicación de los lugares del educar, con el consiguiente y 
vistoso redimensionamiento de la escuela, confinada a maniobrar po- 
co más de un tercio del volumen de los conocimientos del alumno. 
Bajo el apremio de la “tradicional” red de comunicación-información 
(prensa escrita, cine, radio, televisión) y de la “debutante” informa- 
ción automatizada y computarizada (los alfabetos informáticos y ro- 
bóticos), tendremos una doble “revolución copernicana” que impli- 
cará sea a los terrenos culturales, sea a los formativos de este último 
retazo de siglo. 


a) El terremoto en el sistema cultural será provocado por el avasa- 
llamiento de los personal media (“media” individualizados) sobre los 
mass media (“media” de masa): esto es, el triunfo del sistema cultural 
a demanda individual sobre el actual sistema cultural de masa. El inmi- 
nente debut de un sistema cultural a demanda “individual” (provoca- 
do por la irrupción de los media personalizados) está vistosamente di- 
seminado de algunas zonas-riesgo, aun abriendo indudablemente 
algunas perspectivas en positivo respecto de los procesos de alfabeti- 
zación primaria y de los senderos de la autoinstrucción. 

Peligros y efectos-noche deben ser imputados a los lenguajes elec- 
trónicos ya sea porque podrían aprisionar al alumno, control remoto 
en mano, en paroxísticas y alucinatorias secuencias de aislamiento/sole- 
dad, ya sea porque podrían inundarlo de alfabetos de marca exclusiva- 
mente simbólica y cifrada (prefabricados, supercongelados, automatiza- 
dos: aptos para activar el espectro de la homologación cultural). 


b) El terremoto en el sistema formativo será, a su vez, provocado 
por la explosión de la necesidad “subjetiva” de información-conoci- 
miento de que son vehículo los nuevos alfabetos. Éstos producirán 
una proliferación-diseminación en el territorio de ofertas formativas 
múltiples e inéditas por parte de agencias de mercado (“privadas”) que 
intentarán dar el golpe de gracia al ideal pedagógico contenido en el 
intercambio formativo entre las instituciones históricas, permanen- 
tes, intencionalmente educativas: familia, escuela, entes locales, aso- 
ciacionismo. El sistema extraescolar, en tanto terreno encargado de 


HACIA UN SISTEMA FORMATIVO INTEGRADO 251 


seguir las inasibles necesidades (inestables, mutables, efímeras) de co- 
nocimiento/competencia creadas por las tecnologías informáticas-te- 
lemáticas-robóticas, será fuertemente impulsado (al igual que la ciu- 
dad) a fragmentarse y a fraccionarse en “archipiélago”, y a empuñar 
la lógica de un libre mercado formativo construido rigidamente sobre las 
respuestas a las demandas individuales: respuestas-ofertas también 
ellas —lo mismo que las necesidades— inestables/mutables/efíme- 
ras, por completo subalternas a la “tipología” y a la “duración” de la 
demanda (cuando ésta se enfría, también la oferta formativa se en- 
fría). 

La imposición en las ciudades de un sistema cultural a demanda 
individual parece dar luz verde, inexorablemente, a un sistema for- 
mativo policéntrico (¡dilatado, no integrado!) coloreado con los signos 
de la parcelación, desregulación, ingobernabilidad. Con el peligro, 
incluso, de convertir a la ciudad en un sistema formativo “enloqueci- 
do”: una ciudad atravesada por una desregulación salvaje. 


2. Los tres “actores” del sistema formativo 


En el parágrafo precedente hicimos luz sobre la carta geográfica de 
una ciudad “deseducativa”, censurando sus patologías más vistosas. 

En este parágrafo, centraremos nuestro objetivo en los “protago- 
nistas” del sistema formativo, en las tres “capitales” del atlante de la 
ciudad: el sistema formal (la escuela), el sistema no-formal (la fami- 
lia y las otras agencias “intencionalmente” educativas) y el sistema in- 
formal (la cultura de pago, de mercado). 

En otras palabras. Alzaremos lentamente el telón sobre estos tres 
actores del sistema formativo para documentar su difuso malestar, al 
punto que su triangularidad asume la “patógena” morfología de un 
triángulo escaleno: el de los lados desiguales. Y, para más, separados, 
aislados y antagonistas entre sí. 

Damos la palabra, entonces, a este balbuciente “papel” del sistema 
formativo que resalta, hoy, en Italia. 


2.1. Actor número 1: el sistema formal (la escuela) 


La imagen que aparece ante nuestros ojos es la de un sistema-escue- 
la (de la obligación y de la postobligación) que toda vez que abre sus 


252 HACIA UN SISTEMA FORMATIVO INTEGRADO 


puertas, expone (y acusa) una larga lista de puntos-enfermedad: nunca 
curados con terapias adecuadas por las políticas escolares de nuestra ca- 
sa. Con este decepcionante resultado: nuestra escuela se presenta a las 
“líneas” de partida de cada año escolar con las ropas del vagón lento de 
un convoy (la actual sociedad de la “transici6n”) cuya locomotora, tec- 
nológica y científica, va a la velocidad sideral de un jet. Un “vagón” 
que sí llegó a la meta de la escolarización de masa (aunque manchado 
por las crónicas patologías “estructurales” —edilicias, servicios psicope- 
dagógicos, comidas, transportes, equipamientos didácticos— que sufre 
aún la escuela del Mediodía de Italia), pero que acumula duros retrasos, 
hoy, en cuanto a calidad de la instrucción, a causa: 


a) de sus elevados coeficientes de deserción / dispersión escolar; 


b) de las crecientes tasas de analfabetismo lingúístico y lógico formal de 
que son portadores los alumnos “escolarizados” de las áreas internas 
y de las nuevas clases pobres del país; 


c) de la larga ola de los alfabetos electrónicos y computarizados que pare- 
ce dar irremediablemente vía libre —favorecida por una escuela de “sa- 
beres” obsoletos, inactuales, nocionísticos— al pasaje y a la dictadura 
de una cultura en “astillas”: en píldoras, parcelada, homologante. 


2.2. Actor número 2: el sistema no-formal (las agencias extraescolares 
sl bi ” = 
intencionalmente” formativas) 


La imagen que aparece ante nuestros ojos es la de un fecundo y de- 
sinteresado recurso formativo (la familia, el asociacionismo histórico 
y “nuevo”, los entes locales, el mundo del trabajo, las iglesias), testigo 
fiel de las necesidades y de las expectativas sociales y culturales de las 
comunidades locales. Un “recurso” —una auténtica, virtual red edu- 
cativa jurisdiccional— que aparece deslegitimado y traicionado por 
las políticas de inversión cultural de nuestro país. Esta potencial “má- 
quina” formativa es tenida culpablemente con el motor apagado: nun- 
ca alimentada y valorizada como recurso formativo por las políticas 
educativas de los gobiernos de nuestra casa. 

Aun en la total ausencia de políticas nacionales de legitimación ins- 
titucional (por ejemplo, subsidiando los proyectos educativos puestos 
en acción por las agencias extraescolares intencionalmente formati- 
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vas), el sistema no-formal mantiene igualmente una global “calidad” 
educativa al poder gozar del extraordinario recurso del voluntariado, 
juvenil como adulto. 

Unas “ganas” de voluntariado (de solidaridad, de compromiso, de 
hacer y de cooperar en lo social y en lo civil) crecida al sol de las ga- 
nas de mantener vivos, redescubriéndolos, los valores universales y 
plurales de la colaboración-cooperación-solidaridad hacia quien per- 
tenece a nuestra comunidad social, pero también hacia quien viene 
de lejos: de otras culturas, de otras etnias. 


2.3. Actor número 3: el sistema informal (el “mercado” self-service de 
los consumos culturales) 


La imagen que aparece ante nuestros ojos es la de un mar massme- 
diático desmesurado, con una gigantesca ola “larga”: capaz (por su 
naturaleza penetrante y totalizadora) de envolver al usuario —al ni- 
ño como al anciano— en una nube non stop (24 horas sobre 24) aba- 
rrotada de alfabetos electrónicos y computarizados. Una “nube” ob- 
jeto de una cerrada (y áspera) controversia cultural —hoy— entre 
quienes la exorcizan por sus elevados grados de “toxicidad” (porque 
es vehículo de saberes supercongelados: preconfeccionados, sólo pa- 
ra calentar y dar como comida) y quienes la saludan como portadora 
de una benéfica “lluvia” cultural (porque está al alcance de todos, em- 
pezando por los niños que la devoran como primer alfabeto). 

De todos modos, más allá de la “controversia”, una nube que existe: 
con cuya lluvia —a ser reglamentada, calificada, mejor distribuida— es 
necesario tratar, más allá de las condenas, de los tonos demonizantes. 

Éstos, los testimonios del malestar que aflige a los tres actores del 
sistema formativo. Un “sistema” que carga —es nuestra tesis— con 
muchas identidades negativas por vía de la “inacción-desinterés” re- 
petidamente expresada en lo que a él hace por parte de las políticas 
culturales y educativas de nuestro país. La falta de un orgánico y uni- 
tario Proyecto formativo de radio nacional es la “causa-primera” de la 
actual desintegración (desligamiento, aislamiento, antagonismo) que 
aflige al “triángulo” institucional de la educación de nuestra casa. 

Observamos una vez más (y más de cerca) el rostro-no, las identi- 
dades en negativo (causa de “desintegración” del triángulo) que re- 
saltan en el sistema formativo, al punto de dividirlo, fragmentarlo, de 
hacerlo incomunicante. Argumentamos tres identidades-no. 
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a) Primera identidad-no: el triángulo es escaleno, tiene los tres la- 
dos “desiguales”. El lado mayor tiende a ser el “informal” (de la cul- 
tura difusa) justamente porque es invasivo, trasgresor, homologante 
respecto de los otros dos lados (formal y no-formal). 


b) Segunda identidad-no: el triángulo “escaleno” carece de ángu- 
los. En el sentido que sus lados se presentan desunidos, separados, 
incomunicantes (lo que genera a menudo competitividad y conflic- 
tividad en el triángulo formativo). 


c) Tercera identidad-no: el triángulo “escaleno” tiene los lados au- 
tárquicos, autosuficientes. En el sentido que sus sistemas formativos 
(formal, no-formal e informal) se presentan hipertróficos y totaliza- 
dores, lo que puede derivar en modelos monoculturales. 


3. Para una red sistémica de las agencias formativas 


Para poder inundar de luz las zonas de sombra (los puntos-menos) 
presentes en los arriba descritos cambios culturales —zonas de som- 
bra selladas todas por la cifra “no” de la desintegración (la ruptura 
entre las “edades” generacionales, la fragmentación de los “saberes”, 
la separación entre las “culturas”) — es necesario proyectar y llevar a 
buen puerto, lo más rápidamente posible, un modelo formativo (es- 
colar y extraescolar) sellado por la cifra “sí” de la interconexión-inte- 
gración de los múltiples lugares de la educación: institucionales y 
culturales. 

En el plano institucional aparece en extremo urgente el reclamo a 
las agencias intencionalmente formativas (escuela, familia, entes lo- 
cales, asociacionismo) a estipular entre ellas un pacto de hierro, una 
gran alianza pedagógica. Para poder contener y rechazar la crecien- 
te impetuosidad, invasividad, agresividad del mercado formativo de 
pago (efímero, inestable, “no intencionalmente” educativo: mecáni- 
camente subalterno a las leyes de la demanda-oferta) es necesario, jus- 
tamente, que el “cuadrilátero” de las agencias formativas comprome- 
tidas históricamente con elaborar y con poner en práctica modelos 
educativos desinteresados, ideales y democráticos sepa llevar a buen 
puerto la exigencia impostergable de la integración (enlace, reciproci- 
dad e interdependencia formativa). 
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En el plano cultural las agencias del “cuadrilátero” son llamadas a 
rediseñar su modelo pedagógico (educativo y cultural) para hacer 
que la integración se afirme como la sumatoria de muchos lugares de 
educación, cada uno con un “dominio” formativo propio (con la in- 
tención de enfrentar la ideología “totalizadora” y “autárquica”, en el 
plano educativo, de las particulares agencias del “cuadrilátero”). Así, 
la escuela está llamada sobre todo a connotar sus finalidades cognitivas 
(y también de socialización”); la familia, a explicitar, con mayor ad- 
hesión histórica y rigor científico, sus finalidades éticas y afectivas, los 
entes locales, a dar centralidad a experiencias expresivo-creativas y a vi- 
vencias cargadas de oportunidades “relacionales” e “interactivas”; el 
asociacionismo juvenil, a precisar los contenidos y los modos de expe- 
riencias agregativas diseminadas de elevados coeficientes de imagina- 
ción -fantasía-azar-aventura. 


3.1. Escuela más territorio: una ecuación posible 


La alternativa es realizable, entonces, con la apertura de un vínculo 
de interacción dialéctica entre la cultura del adentro/escuela y la del afue- 
ra/escuela, según líneas de complementariedad de los recíprocos recur- 
sos educativos. Objetivo, éste, realizable con una condición: que el “te- 
rritorio” pueda disponer de múltiples oportunidades formativas, sean 
de naturaleza “institucional”, intencionalmente formativas (bibliotecas, 
museos, mediatecas, atelier, centros deportivos, recreativos y cultura- 
les, así como también la ramificada red del asociacionismo laico y ca- 
tólico), sean de naturaleza “no institucional”, no intencionalmente for- 
mativas (las ocasiones paisajísticas y monumentales, por un lado, los 
centros de producción-comercio-comunicación del territorio, por el 
otro). 

No más, entonces, escuela como cuerpo separado de la red de las ins- 
tituciones formativas y de las estructuras sociales del territorio, sino 
escuela que establece una relación múltiple con la ciudad (país, su- 
burbio, barrio). Una relación de “intercambio” y “comunión” de los 
recíprocos bienes culturales, según la feliz imagen de una escuela que 
sale cotidianamente al ambiente para elevar los patrimonios-recursos 
de éste en aulas didácticas descentralizadas. Vale decir: el “ladrillo” y la 
“mata” de hierba como signos de cultura, como alfabetos lingúísticos y 
multiblocks lógicos. Como primeros libros de lectura, primer abece- 
dario. 
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De aquí la pregunta: ¿cuáles deberían ser los modelos y las prácti- 
cas de “integración” longitudinal (entre los grados del sistema esco- 
lar) y transversal (entre escuela y agencias formativas “intencionales” 
de territorio) a fijar como objetivos prioritarios hacia los que dirigir 
las flechas de un sistema formativo integrado? 

En perspectiva longitudinal, el sistema escolar deberá presentarse 
unitario y en continuidad: borrando y archivando, para siempre, las his- 
tóricas anomalías de la incompletitud y de la discontinuidad de sus 
grados escolares y de sus modelos educativos. 

Queremos decir que nuestro sistema escolar (momento institucio- 
nal neurálgico, pero no exclusivo del sistema formativo) deberá, por 
fuerza, exponer y poner en práctica modelos pedagógicos unitarios y 
en continuidad: los únicos capaces de asegurar plena expansión sea 
a los procesos de socialización (finalidad: la educación social, afec- 
tiva, ética), sea a los procesos de aculturación (finalidad: la alfabe- 
tización primaria y secundaria en los frentes lingüísticos, históricos, 
científicos, artísticos). 

En perspectiva transversal, el sistema formativo “escuela más terri- 
torio” podrá recorrer los senderos de la integración (rechazando el 
asalto de un sistema formativo “policéntrico” tendiente a pulverizar- 
se en un mercado poblado por una miríada de oportunidades forma- 
tivas no intencionales: efímeras, mutables, inestables) a condición de 
que persiga la alianza entre la escuela y las agencias formativas his- 
tóricas, permanentes, intencionalmente educativas. Un pacto, éste, 
llamado a poner en práctica un vínculo de “reciprocidad” dialécti- 
ca entre escuela y bienes-oportunidades culturales (institucionales 
y permanentes) del territorio, según líneas de complementariedad e 
interdependencia de los recíprocos recursos formativos: todo con el ob- 
jetivo de poder responder por todo el curso del año (365 días al año) 
a las necesidades educativas y a las expectativas culturales de cada 
comunidad social. 


3.2. Para una escuela de nueva orientación didáctica 


Como “baricentro” del futuro sistema formativo (escolar y extraes- 
colar) está, entonces, el objetivo de la integración longitudinal (en- 
tre los grados “internos” del sistema escolar: materna-primaria-me- 
dia-superior) y transversal (entre escuela y agencias no formales del 
territorio). 
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Un objetivo —éste— que puede ser conquistado a condición de 
asegurar centralidad formativa sea a la escuela pública, sea a las agen- 
cias de territorio intencionalmente (porque son históricas, permanen- 
tes) formativas: como la familia, los entes locales, el asociacionismo 
juvenil. 

En otras palabras. Una política unitaria e integrada del sistema for- 
mativo (escolar y extraescolar) parece ser la única capaz de multipli- 
car y esparcir en el territorio una red de ofertas como meta de la inte- 
gración y de la interconexión entre las agencias “intencionalmente” 
formativas: posible asegurando centralidad cultural sea al sistema esco- 
lar, sea a las agencias históricas de territorio. 

La “centralidad” formativa de la escuela pública postula una institu- 
ción de nueva orientación didáctica, capaz de: 


a) ser culturalmente culta, fuerte, competitiva y competidora respecto de 
la escuela privada (sólo una escuela pública que ponga en práctica una 
elevada calidad de la instrucción puede obligar al archipiélago priva- 
do a crecer cualitativamente) y respecto de las agencias históricas ex- 
traescolares (también éstas, para acreditarse culturalmente, requieren 
una escuela pública con altos estándares cualitativos); 


b) estipular un pacto-alianza con las agencias extraescolares inten- 
cionalmente formativas, con el objeto de contener el agresivo avance 
del sistema informal de los consumos culturales de masa y del mercado 
electrónico; 


c) evitar ingenuas actitudes exorcizantes, apocalípticas, demonizan- 
tes respecto de lo efímero massmediático y de los nuevos alfabetos 
electrónicos. Sin ceder a las seducciones de éstos (erigiendo hacia 
ellos una actitud de distancia pedagógica), la escuela y las agencias 
históricas extraescolares están llamadas a conocer-cabalgar-dirigir-do- 
mar el impetuoso tigre del mercado informativo-formativo (de los vie- 
jos y nuevos media de masa y personalizados). 

Todo esto lleva a concluir que la integración del sistema formativo 
es posible a condición de que la escuela refunda (actualizándolo his- 
tóricamente y equipándolo cientificamente) sa modelo pedagógico. 

En este sentido, la escuela (a partir de la de base: materna-prima- 
ria-media) está llamada a poner en práctica un modelo de nueva orien- 
tación: el único capaz de interpretar históricamente (siendo de naturale- 
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za experimental) sus recorridos formativos, garantizándoles un terre 
no científico sea en la vertiente de la “socialización”, sea en la de la “al- 
fabetización”. 

El modelo de nueva orientación, por lo tanto, actualiza e interpre- 
ta históricamente papel social y calidad cognitiva de la escuela en la 
medida en que equipa (especializa) sus recorridos interaccionales y 
culturales. 


3.3. El protagonismo de familia, entes locales y asociacionismo 


La centralidad formativa de las agencias históricas del extraescuela se 
logra a condición de: 


a) poner a los entes locales en condiciones de no limitar su radio de 
intervención a la mera tarea de programación-redistribución-coordinación 
de los potenciales “recursos” y de los servicios formalizados —públicos 
y no— presentes en el territorio. Los entes locales están llamados a ta- 
reas de gestión directa de una “parte” de la red de estructuras/servicios 
socioculturales y educativos del territorio. Esto para decir que no com- 
partimos modelos de gobierno que lleven a comprimir el peso de ges- 
tión de los entes locales: transmutando (y torciendo) su papel insti- 
tucional en el de la pura coordinación funcional de los recursos-servicios. 
No, entonces, a la “miniaturización” de los entes locales como simples 
erogadores de financiamiento a favor del archipiélago —inestable, 
mutable, efimero— del mercado privado de las ofertas formativas; 


b) poner a la familia y al asociacionismo —católico y laico— en con- 
diciones de liberarse del doble “lazo”, sea intimista/afectivo, sea lúdi- 
co/recreativo, que le pone al cuello una recurrente visión escuelacen- 
trista de los procesos educativos, para poder finalmente expresar 
todos sus recursos y propuestas formativos: auténticos contravene- 
nos —hoy— ante la irrupción de un sistema cultural a demanda ¿n- 
dividual que podría aprisionar al sujeto en edad evolutiva en una 
campana (semiótica) ¿cónico-escrita de elevadísimos coeficientes de 
soledad y aislamiento; 


c) llamar a las agencias históricas de territorio (intencionalmente for- 
mativas) a contrastar la proliferación-diseminación de las oportunida- 
des de mercado mediante la potenciación de la red de sus estructuras y 
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servicios formativos, y su consecuente conversión en aulas didácticas 
descentralizadas como contrapartidas culturales a ser acreditadas en la 
programación didáctica y a ser apreciadas en la valoración formativa 
y acumulativa de la escuela. 

Pero, ¿qué ofertas —en términos de aulas didácticas descentrali- 
zadas— deberán privilegiar los entes locales, la familia y el asocia- 
cionismo? 

A nuestro criterio, aquellas capaces de dilatar y enriquecer tres 
terrenos neurálgicos del currículo: la instrucción, la investigación, la 
creatividad. 

Servicios que podemos calificar como talleres de instrucción son la bi- 
blioteca, la mediateca, mapoteca, la pinacoteca, el museo, las radio/te- 
levisiones locales, etcétera. 

Servicios que podemos calificar como laboratorios de investigación son 
los talleres de producción teatral, musical, pictórica, científica, técni- 
ca, etcétera. 

Servicios encargados de satisfacer la tensión expresivo-recreativa son 
los centros del asociacionismo, las ludotecas, los campos de juego, los 
polideportivos, etcétera. 


3. LAS AGENCIAS EDUCATIVAS 


PRESENTACIÓN. EL CUADRILÁTERO FORMATIVO 


En este capítulo encenderemos los reflectores de nuestra exploración 
pedagógica sobre los paisajes de la educación formal (el sistema escue- 
la) y no formal (el sistema de las agencias intencionalmente formati- 
vas del extraescuela: la familia, los entes locales, el asociacionismo). 

Los lados de este cuadrilátero formativo sellan, hoy, los lugares de 
la educación sobre los que es posible intentar una diagnosis (un 
chequeo, una radiografía) y proyectar una terapia (hipotetizar una al- 
ternativa en el nombre y en el signo de la interconexión y de la inter- 
dependencia: vale decir, en el sentido —por nosotros anhelado— de 
un sistema formativo integrado). 

Queda intencionalmente fuera del cuadro, respecto de estos paisajes 
de la educación, el sistema informal: las ofertas informativo-formativas de 
mercado, de la cultura difusa, de los viejos y de los nuevos alfabetos 
electrónicos. Una exclusión fruto de una razón doble. 

La primera. El sistema informal ya ha sido puesto bajo los reflecto- 
res de nuestra exploración pedagógica (cfr. Tercera Parte, capítulo 1, 
$$ 2 y 3). 

La segunda. Los lugares de la educación que conducen al proyecto 
de un sistema formativo integrado se identifican, hoy, con el cuadri- 
látero intencionalmente formativo: constituido por los lados del sis- 
tema formal (la escuela) y del sistema no formal. En perspectiva, 
también el sistema informal podrá ser cooptado en el pool de los lu- 
gares de la educación. Esto sucederá a condición de que acepte las 
reglas de juego que son propias de un sistema integrado: esto es, la 
intencionalidad, la interconexión y la complementariedad forma- 
tiva dentro de un proyecto-cultura y de un proyecto-formación uni- 
tario y sinérgico de alcance nacional. 
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1. La escuela. Un check-up impiadoso y una terapia posible 


Es práctica de los viajeros escrupulosos, antes de accionar el “motor- 
cito” de arranque, someter el vehículo a un cuidadoso check-up para 
verificar su andar en la calle: para diagnosticar sus órganos defectuo- 
sos, sus achaques estructurales, sus patologías recurrentes. 

También el vehículo escolar (el obligatorio y el postobligatorio) ca- 
da vez que va a iniciar su canónico “viaje” anual debería ser sometido 
a una radiografía de 360 grados, a una evaluación capilar (de radio 
nacional) de su estado de salud global: institucional y cultural. Por el 
contrario, nuestro sistema escolar jamás pudo disponer de una radio- 
grafía ministerial anual, jamás fue legitimado por un balance anual 
—relativo a sus resultados formativos— elaborado por el ministerio 
de Instrucción pública. 

Ante los reiterados silencios de la escuela formal (la escuela del “cen- 
tro”, de los despachos ministeriales) en cuanto a diagnósticos, no que- 
da sino dar voz a la escuela real (la escuela de la “periferia”) y escuchar 
su inapelable “veredicto” pedagógico sobre la calidad de nuestro sis- 
tema escolar. Como decir. Cuando se alza el telón de un nuevo año 
escolar debería desfilar sobre el escenario, para la anual recitación de 
la autoevaluación, toda la escuela militante. Y nosotros, espectadores, 
deberíamos hacernos estas preguntas. ¿Cuál es el juicio que emite la 
boca de la escuela real (la “militante”, de las “periferias”: aquella que 
habitualmente innova sin hacer ruido, sin redoblar tambores) sobre 
la voz política escolar de nuestro país? 

No son necesarlas, creemos, particulares dotes proféticas para leer 
en la bola de cristal de la escuela real un vasto sentimiento de desilu- 
sión, así como una nota de insuficiencia respecto del inicio de este si- 
glo xxI. Un veredicto que podemos condensar en la frase: ¡promedio 
en rojo, reprobado! 

Sobre este irrefutable veredicto es nuestra intención reconstruir el 
proceso a los no pocos responsables del “complot/escuela”: sobre 
quienes penden duras imputaciones. Es un proceso llamado a hacer 
luz y a resolver un “policial” de la escuela coloreado con actos de po- 
lítica escolar de alta densidad emotiva: intrigas, suspenso, thrilling, gol- 
pes de escena. Un proceso de factura clásica: el descubrimiento de un 
“crimen” (el delito) y la acusación a los “imputados” (los asesinos). 

Éstos, los puntos calientes de nuestro alegato procesal. 
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1.1. Cinco minas flotantes en el mar de la escuela 


La escuela de nuestro país está obligada, todavía hoy, a navegar en 
un mar de la “formación” (de la alfabetización difusa a todos sus 
usuarios) más y más diseminado de puntos/riesgo, de amenazas y 
de emboscadas. 

En estas páginas, nos detendremos solamente en cinco fotogramas 
del rollo que documenta, sin complejos, las minas flotantes disemina- 
das a lo largo de los periplos formativos de la escuela italiana. Son cin- 
co minas que afloran en la superficie de aquel mar de la tranquilidad 
que el Gobierno actual y los mass media del Estado quisieron hacer 
creer a la opinión pública que era el pacífico mundo de nuestro sis- 
tema escolar. 

Son cinco minas flotantes que la escuela deberá “sortear” con cui- 
dado si quiere fondear en playas culturales competitivas, a las que ya 
han llegado no pocos países de la Unión Europea. 

Son cinco minas flotantes que están relegando la escuela italiana 
alos play out (a zonas de retroceso) de las clasificaciones de los quin- 
ce países del viejo continente. 


Mina número uno. Una escuela sin política reformadora. La mina flotan- 
te más insidiosa para nuestro sistema escolar está ante los ojos de to- 
dos: lleva el nombre de comportamiento no participativo (indiferente, pa- 
sivo, ausente) del equipo gubernamental que debutó en 2001. 

Encendamos por un instante la cámara lenta para observar los 
movimientos habituales de una política escolar del “avestruz” y del 
“silencio”. 

Silencio en la prestigiosa mesa —en vista de las impostergables ci- 
tas europeas— abocada a una ley marco (de orgánica y unitaria inge- 
niería institucional) que diseñe la arquitectura institucional y formativa 
del sistema escolar del 2000 y, en consecuencia, a definir los confines 
culturales y pedagógicos en los que situar la “copernicana” ley sobre 
regionalización del sistema escolar. 

Silencio en la mesa preescolar (jardín de infantes y escuela de la in- 
fancia), donde las obsoletas leyes 1044 y 444 —además carentes, des- 
de siempre, de reglamentaciones operativas— no recibieron ningu- 
na señal política tendiente a calificar las primeras dos reparticiones 
de la escuela de base como teatros educativos, y no como parques asis- 
tenciales. 
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En la voz escuela obligatoria tuvimos, para decir la verdad, una ex- 
cepción, un parto legislativo: la mutación nominal de escuela elemen- 
tal (joya de familia de nuestro sistema escolar) en escuela primaria, con 
el patético regreso del docente único y el consecuente entierro de la es- 
cuela de los “módulos” y de los “ámbitos” (ley 148/1990). La “nueva” 
escuela primaria acusa en varios puntos el síndrome de la reforma de 
paja: su “articulado” parece más inclinado a la normalización /restau- 
ración que al reconocimiento-legitimación de la innovación pedagógica 
realizada en muchos ámbitos escolares italianos. Una escuela primaria, 
en otras palabras, que parece convalidar, una vez más, la función “fre- 
no de mano” ejercida por la escuela formal (el legislador) sobre la es- 
cuela real (las periferias escolares). El modelo organizativo (docente úni- 
co) y temporal (una carga de 27 horas, comprendida la enseñanza de 
religión) pone el bozal a la fecunda experimentación del “tiempo ple- 
no” y de los “módulos” iniciada y consolidada en el archipiélago de la 
escuela real: del Norte como del Sur del país. 

Silencio en la mesa de la escuela secundaria, cuya ley de ordena- 
miento no sale de la rueda de las reformas escolares desde hace más 
de setenta años. Una ausencia-inactividad de nuestros equipos gu- 
bernativos “culpables” en múltiples frentes: porque no aseguraron 
oportunidades democráticas (discriminando en base al “mérito”, y 
no a la clase social) a la escolarización de masa; porque no pusieron 
a la escuela en condiciones (por calidad, eficiencia, flexibilidad) 
de erigirse como autorizado interlocutor respecto del mercado de 
trabajo; culpables, en fin, porque no activaron los necesarios flujos 
programáticos (mediante una escuela unitaria, ramificada en 
“orientaciones”) a los ingresos universitarios. 

Silencio, en fin, en la mesa de la educación permanente. donde el po- 
licentrismo formativo (el crecimiento exponencial de las ofertas forma- 
tivas) y la cultura difusa (el sistema cultural “a-demanda-individual” ac- 
tivado por los personal media) deben ser interceptados y gobernados 
con urgencia en nombre de un sistema formativo integrado. 

Habiendo renunciado a las políticas escolares de largo alcance (a 
las “macrorreformas” institucionales y estructurales de la escuela), el 
último reformismo de nuestro país quedó inevitablemente prisione- 
ro de la filosofía del instante fugaz: reformismo superficial, legislación 
parche, disposiciones parciales. 

Nuestro actual equipo gubernativo no parece capaz de proyectar 
una estrategia unitaria y orgánica (de desarrollo programado: cuantita- 
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tivo y cualitativo) de nuestro sistema escolar. Cierto, algunos actos le- 
gislativos son apreciables, si se los toma individualmente. Pero en el 
conjunto los anillos dispersos de esta política reformista no parecen 
configurar una cadena institucional y pedagógica (una hipótesis 
“marco”) de innovación-calificación real de la escuela en sentido de- 
mocrático antidogmático antiautoritario. 


Mina número dos. La tijera escolar Norte-Sur. Vistosa y devastadora es 
la brecha (verdadera y propia “tijera”) existente entre la escuela sep- 
tentrional y la escuela del Mediodía italiano. El cahier de doléances se 
presenta densísimo de incumplimientos (de indiferencia-desinterés- 
pasividad) del Estado respecto de la escuela obligatoria y post-obliga- 
toria en los ámbitos meridionales. Al Estado debe transmitirse la si- 
guiente lista de imputaciones. 

a) La falta de un proyecto-infancia en el terreno de los jardines mater- 
nales. Después de treinta años del reconocimiento institucional del 
jardín maternal como servicio formativo (ley 1044/1971), frente a re- 
giones capaces de satisfacer la demanda (algunas de éstas disponen 
de una red de jardines que acoge al veinte por ciento de los niños en- 
tre cero y tres años) tenemos los escenarios despojados de las áreas 
urbanas e internas del Mediodía, incapaces, al día de hoy, de superar 
el techo del uno por ciento. 

b) La ausencia de una política meridional concreta a favor de la 
escuela de la infancia, que permanece cuantitativa y cualitativamente 
por debajo de las “medias” nacionales. 

c) El retraso en la lucha contra la dispersión-evasión escolar, empe- 
zando por la división de la obligatoriedad. La repitencia tiene una 
especificidad meridional, si se piensa que en la escuela primaria y en la 
escuela media los reprobados en el Sur acusan, porcentualmente, 
cifras superiores a los del Centro-Norte. 

d) La renuncia a un desarrollo programado (quedó extemporáneo, 
casual) de la cuestión edilicia de la escuela de base y de la secundaria 
superior. Con este resultado: la escuela de la infancia es alojada en se- 
des deterioradas (salas, depósitos, talleres, locales improvisados) o 
bien es obligada a pedir hospitalidad a la escuela primaria. Ésta, a su 
vez, es confinada en estructuras vetustas e insuficientes, donde acá y 
allá padece el doble turno. La multiplicación de los turnos (en espa- 
cios degradados) se hace patológica y extendida a toda la escuela se- 
cundaria (de primer y segundo grado). 
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e) La precariedad de los servicios de apoyo: sea de parte de las ASL," 
sea de parte de los entes locales relativos al transporte y a la comida 
(las escuelas de jornada completa y/o prolongada se ven constreni- 
das a recurrir al alimento seco: el sándwich traído de casa). 

Esta política de traición respecto de los ámbitos escolares de nuestro 
Sur lleva a dos inexorables anuncios: aquel —en curso— de dos Italias es- 
colares y aquel —no lejano— de un sistema escolar totalmente teñido de Me- 
diodía. Evento, éste, a ser atribuido a la balanza de natalidad infantil: a la 
alteración del equilibrio entre Norte y Sur en el “saldo” nacional de los 
nacimientos. Frente a la vistosa caída de la natalidad septentrional, tene- 
mos un Mediodía con un buen mantenimiento de los nacimientos jun- 
to a un pronunciado (deseadísimo) declive de la mortalidad infantil. De 
aquí lo impostergable de un censo y de una redistribución de los recur- 
sos formativos del país con un sentido marcadamente meridionalista. 


Mina número tres. El libre mercado de la cultura. Es insistente el pedi- 
do que hace el mercado del trabajo a la escuela de circunscribir su radio 
de influencia formativa a la instrucción formal, metacognitiva (la alfabe- 
tización “secundaria”: el aprender a aprender) que, por lo demás, de- 
be condimentarse abundantemente con copiosos puñados de normas 
de valor (la alfabetización “educacional”: la modelación de los com- 
portamientos socio-afectivos y ético-religiosos sellados por la cultura 
dominante). La pedagogía confindustrial* parece entonces querer “ex- 
propiar” a la escuela de su antigua y canónica tarea de transmisión de 
los conocimientos (la instrucción material, cognitiva: la alfabetización de 
base) para desviarla —con espléndidos beneficios económicos— hacia 
el libre mercado de los alfabetos a demanda “individual”. Esto es, hacia las 
nuevas emisoras informáticas y telemáticas que brindarán respuestas per- 
sonalizadas (por medio de videotel, televideo, videotex, pay tv: senta- 
dos en el sillón con el control remoto en mano, 24 horas sobre 24) a 
la demanda de instrucción: respuestas “recortadas” sobre los estánda- 
res légico-lingùfsticos de cada usuario (niños, adultos, ancianos). Una 
suerte de información no stop para toda la vida. 

Instrucción formal (aprender a pensar con la cabeza propia) y nor- 
mas de valor en la escuela, entonces; instrucción material en el mercado 


* Aziende Sanitarie Locali, organismos públicos locales encargados de la sanidad. [T.] 
** El adjetivo hace referencia a la sigla de la Confederazione generale dell'indus- 
tria italiana (Confindustria), organización de los empresarios italianos. [T.] 
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libre de los alfabetos electrónicos. Ésta es la línea formativa de la pe- 
dagogía confindustrial. Una “línea” que hace estallar en nosotros mil 
interrogantes. Y, sobre todas, esta pregunta: ¿cómo podrá la escuela 
promover en los alumnos dispositivos de autonomía intelectual (el pen- 
sar con la cabeza propia) si los conocimientos de base son obtenidos en 
el libre mercado de los alfabetos electrónicos? 


Mina número cuatro. Los saberes de abuelita Esperanza. La reiterada 
renuncia a una cultura de modernización de los saberes escolares 
tiene como perversa secuela la práctica de conocimientos “parcela- 
dos” en muchas materias (en los estatutos cerrados y fríos de cada 
disciplina) e “inactuales” (los programas acusan una rápida obso- 
lescencia). 

La imagen-no es, entonces, la de la senectud-improductividad de 
los conocimientos, a causa de una escuela cada vez más furgón de co- 
la de un convoy cultural cuya locomotora (el desarrollo /progreso 
científico y tecnológico) va literalmente como una astronave. En otras 
palabras, la tortuga-escuela expende incompetentemente una moneda 
cultural (una instrucción) fuera de curso, poco aceptable en ámbitos 
sociales que disponen de mercaderías culturales de alfabetos y de sa- 
beres mil kilómetros más avanzados respecto de los que se transmiten 
en la escuela. 

Esta imagen-no implica el riesgo de transmutar los sistemas escola- 
res de capital en “periferia” cultural, de baricentro en terreno “mar- 
ginal” (aunque también es reserva de lujo, dados sus elevados costos) 
del sistema formativo. 


Mina número cinco. La remoción colectiva sobre la escuela. Es el fotogra- 
ma que ponemos al terminal del rollo de los puntos-riesgo diseminados 
a lo largo de los senderos formativos de nuestro sistema escolar. Docu- 
menta que está en curso una progresiva marginación del problema-escue- 
la de los polos de mayor atención-compromiso político y cultural de 
nuestros equipos gubernativos. 

La convalidación de esta tesis viene —también— de la confisca- 
ción, fácil y expeditiva, del patrimonio escolar toda vez que suena el 
timbre de alarma de un evento imprevisto. Son las emergencias las que, 
la mayoría de las veces, ponen a la cabeza en la voz “auxilio” la nece- 
sidad de disponer de inmediatos espacios-alojamiento (por ejemplo, an- 
te la oleada de etnias extracomunitarias). 
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Bien. En la mira de quien gobierna, estos espacios-alojamiento se 
consiguen sistemáticamente requisando las aulas escolares. El nesgo 
reside totalmente en esta renuncia a apostar por la escuela y por la 
cultura como recursos “vencedores” de bienestar social y económico. 

Esto sucede, en rigor, cuando las políticas escolares no quieren con- 
siderar “interdependientes” entre sí la calidad de la instrucción y el tiem- 
po-escuela (los días de escuela). Al punto de vender a precio de saldo 
a este último mediante las requisiciones coactivas de las aulas escola- 
res, alo que el Estado echa mano para “tapar” su miope visión respec- 
to de cualquier emergencia nacional. 


1.2. Los asesinos son dos 


Las políticas ministeriales del silencio (del “avestruz”) generaron 
discrepancias y envejecimientos en la piel de la escuela, al punto de 
configurarse como los extremos de un delito. 

La pregunta, a esta altura, se puede formular así: ¿quiénes son los 
históricos enemigos de la escuela? ¿Quiénes son los “sepultureros” de 
las políticas de reforma del sistema escolar y los “retardadores” de la au- 
tonomía de la escuela en cuanto a innovación y modernización de sus 
itinerarios de socialización-aprendizaje? 

Al banco de los imputados llamamos a dos “antagonistas” irreducti- 
bles de una escuela democrática, pluralista, culturalmente productiva: 
el neoliberalismo y el neointegralismo. 


Imputado número uno: el neoliberalismo. La ecuación sostenida fervo- 
rosamente por esta conspiración sobre la escuela —más sociedad, menos 
Estado— se apoya en una inaceptable lógica antidemocrática: discri- 
minatoria y clasista. Más sociedad y menos Estado significa postular 
una presunta libertad y paridad culturales presentes en la sociedad de 
capitalismo avanzado. Por el contrario, la sociedad resulta todavía re- 
hén e hipotecada por las viejas y nuevas divisiones sociales (del traba- 
jo, generacionales, de género, étnicas, etc.), que producen desigual- 
dades no sólo en los estatus económicos sino también en la “calidad” 
de los bienes culturales de los que se puede disponer. La elección 
ideológica de las políticas escolares liberales (el libre mercado de la edu- 
cación /formación) lleva, en consecuencia, a acallar la intervención 
del Estado: al cual se niega la tarea de dirigir y de gestionar las líneas 
de desarrollo institucional y cultural del sistema formativo. 
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Imputado número dos: el neointegralismo. El axioma que da piernas a este 
segundo “emboscado” contra la escuela —no al “pluralismo” en la insti- 
tución escolar (pública), sí al “pluralismo” de las instituciones escolares 
(privadas) — está construido sobre una inaceptable lógica de separatismo 
cultural e ideológico de la población escolar. El neointegralismo preten- 
de travestir al Estado en escribano de las demandas formativas expresadas 
por cada colectividad social, auspiciando un sistema escolar loteado en 
tantas escuelas “autónomas” como grupos sociales e ideológicos hay 
en cada ámbito de la nación. Una línea, en otras palabras, que condu- 
ce directamente al desmantelamiento de la escuela pública, a la puesta en 
“estado de suspensión” (visión descolorizadora) de las escuelas del Es- 
tado: liberalizadas en un archipiélago escolar (verdadera y propia ba- 
bel formativa) carente de dirección institucional y de guía cultural. 


1.3. La alternativa: la escuela de la Reforma 


Hemos documentado en las páginas precedentes que la escuela ita- 
liana se encuentra, hoy, en el centro de traiciones, emboscadas, pun- 
tos-riesgo, minas flotantes cuidadosamente puestas y diseminadas en 
sus itinerarios formativos por asesinos de rostro encubierto, pero con 
nombre y apellido: neoliberalismo y neointegralismo. 

Las preguntas que nos hacemos, entonces, son éstas. ¿Con qué me- 
didas de política escolar (cultural e institucional) es posible reforzar 
el “casco” y el instrumental de a bordo de la nave escolar, de manera 
que pueda surcar tranquila un mar asediado —se ha visto— por mil 
trampas? En otras palabras, ¿cómo hacer inundible el velero-escuela 
aun cuando chocara con una de las minas flotantes? 

A estos interrogantes deberá dar respuesta una verdadera Reforma 
del sistema escolar de nuestro país (iniciada en 1996). Esta macrorre- 
forma —orgánica e unitaria— capaz de combatir y derrotar al enemi- 
go histórico de la escuela italiana: vale decir, remover el obstáculo que 
cierra la calle a su “calidad-competitividad” respecto de los otros quin- 
ce países de la Unión Europea. El enemigo se llama dispersión escolar. 
Una “mortalidad” que es, al mismo tiempo, material e intelectual: sea 
a causa de la elevada tasa de repetición-abandonos durante el tramo 
obligatorio y postobligatorio (dispersión material), sea a causa de la 
modesta calidad de la alfabetización escolar, empezando por las “com- 
petencias” de la lectura-escritura, lógico-conceptuales y metacognitivas 
(dispersión intelectual). 
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El mal oscuro de la dispersión hace necesaria la intervención qui- 
rúrgica de una Gran Reforma del 2000 (integral, orgánica, unitaria), 
cuyo primer objetivo es, precisamente, el de elevar la escuela italiana 
a agencia formativa capaz de garantizar a la totalidad de sus usuarios 
tanto el derecho al estudio (de entrada y de salida, de acceso y de éxi- 
to), como una alfabetización completa (dotando al alumno de un 
pensamiento productivo y creativo). 

Por ende, la Gran Reforma de la escuela de este comienzo de siglo 
deberá tener el indiscutible mérito de privilegiar objetivos capaces 
de ir más allá del cerco de la “contingencia”: una suerte de mirada 
de Ulises. Son justamente la previsión, la profundidad y el coraje los 
“alfabetos” ineludibles cuando se quiere redactar un proyecto de re- 
forma ecosistémico, holístico, en toda la cancha: futbolísticamente en 
zona, comprometido con dar una respuesta formativa intencional y 
orgánica a todos los “espacios” (estructurales, culturales y didácticos) 
que forman parte del campo de la educación. 

En estas líneas, simplificaremos con el lenguaje de la sinopsis nues- 
tra hipótesis de Reforma de la Escuela (RdE): sinónimo de un verda- 
dero y propio plan plurianual de desarrollo cuantitativo y cualitativo 
del sistema formativo de nuestro país. 

La RdE (metafóricamente: la nueva casa de la formación) debe ar- 
ticularse en dos voluminosos capítulos: el de las finalidades (las dos 
columnas de sostén de una casa de la educación que desafía al futu- 
ro) y el de las innovaciones (los cinco pisos del edificio que identifi- 
can su nueva morfología) de nuestro sistema formativo. 


a) Las dos columnas de sostén. O bien, las finalidades del sistema forma- 
tivo. Antes que nada, reflectores encendidos sobre los dos pilares de 
apoyo de la casa de la formación. Las dos maxifinalidades de la RdE 
deberán unirse con la doble meta de una educación para toda la vida y 
de un sistema formativo público, unitario e integrado. 

—La educación para toda la vida (sinónimo de educación permanen- 
te) se plantea como el irrenunciable marco proyectual de cualquier 
reforma del sistema formativo. Un marco que se hace profecía para 
el 2000 en el libro blanco de la Comisión europea (Insegnare e Appren- 
dere: verso la societa conoscitiva [Enseñar y Aprender: hacia la sociedad cog- 
noscitiva], editado por Edith Cresson e Padraig Flynn) donde, justa- 
mente, se auspicia una instrucción y una formación difusas para todo 
el periplo de la vida. 
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—El sistema formativo público (unitario e integrado) se plantea, a su 
vez, como el irrenunciable escenario proyectual de cualquier refor- 
ma del sistema formativo. Un sistema formativo público (institucio- 
nalmente compresivo del planeta no estatal abierto a “pactos” de ga- 
rantía nacional sobre los estándares cuantitativos y cualitativos de sus 
modelos escolares autónomos), unitario (capaz de valorizar, al mismo 
tiempo, las identidades y las diferencias de los múltiples espacios esco- 
lares) e integrado (apto para promover reciprocidad e interconexión 
cultural entre la escuela y las agencias intencionalmente formativas del 
extraescuela: familia, entes locales, asociacionismo, iglesias, mundo 
del trabajo) persigue el objetivo-meta de una escuela eficiente, eficaz y 
ecuánime. Una escuela eficiente es posible a partir de la autonomía; 
una escuela eficaz es posible a partir de la calidad cultural y de la uti- 
lidad social de sus “saberes”; una escuela ecuánime, en fin, es posible 
a partir de la drástica reducción de sus tasas de dispersión. 


b) Un nuevo horizonte democrático y cultural. A continuación, la RdE 
de nuestro país deberá rediseñar radicalmente el sistema formativo 
en nombre de la calidad de la instrucción y del derecho de todos a la ins- 
trucción hasta los dieciocho años de edad. 

En los últimos años del fin de siglo redoblaron largamente los tam- 
bores de los mass media (tanto en los titulares de los diarios como de 
los telediarios, de los semanarios, de los talk show) sobre el proyecto 
de Reforma global de nuestro sistema escolar. Este proyecto orgánico 
y unitario, de altas cifras culturales y democráticas, tuvo el mérito de 
hacer tomar conciencia a la colectividad nacional del hecho de que 
sólo poniendo a la escuela en el “centro” de la cada vez más mutable 
y compleja red de los “lugares” de la formación se podrán desafiar y 
contrastar con armas pluralistas (porque la escuela es la única agen- 
cia educativa capaz de asegurar el respeto de las culturas: por lo tan- 
to, de la multiplicidad de los puntos de vista antropológicos, étnicos, 
religiosos) y democráticas (porque la escuela es la única agencia edu- 
cativa capaz de asegurar el acceso a la instrucción a la totalidad de sus 
usuarios: dando más a quien tiene menos) las persistentes bolsas de 
marginalización-exclusión de la infancia y de la adolescencia existen- 
tes todavía hoy en nuestro país. 

El Gobierno actual abrogó, en nombre de la “discontinuidad”, el 
diseño de un sistema formativo en nombre de la calidad de la instruc- 
ción y del derecho de todos a la formación. 
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La pregunta, entonces, es la siguiente: en la nueva bola de cristal 
de la próxima RdE, ¿cuáles son las finalidades que dan horizonte cul- 
tural y democrático a la escuela del futuro consagrada a la formación 
de las próximas generaciones? Tres son sus objetivos-meta. 

1) Hacia una escuela unitaria y democrática. La RAE deberá tener un 
perfil ecosistémico, institucionalmente unitario y culturalmente de- 
mocrático, precisamente porque deberá volver a anudar y hacer inte- 
ractuar dialécticamente tres binomios antiguos, a los que, a menudo, 
las políticas formativas del pasado sistema escolar nacional hicieron 
conflictivos y antinómicos. Nos referimos al binomio centro-periferia, 
que podrá encontrar en la RdE su punto de fuerza dialéctico en nom- 
bre de la autonomía; al binomio escuela-extraescuela, que podrá encon- 
trar en la RdE su punto de fuerza dialéctico en nombre del sistema 
formativo integrado: la interconexión formativa entre la escuela y las 
agencias extraescolares “intencionalmente” educativas (familia, entes 
locales, asociacionismo, iglesias); al binomio obligatoriedad-post-obli- 
gatoriedad, que podrá encontrar en la RdE su punto de fuerza dialéctico 
en dos “productivos” ciclos largos: el de la escuela primaria (septenio. nues- 
tro voto es por una articulación 1+5+1, con anualidad-puente hacia la 
escuela de la infancia y hacia la escuela secundaria) y el de la escue- 
la secundaria (quinquenio: nuestro voto es por una articulación 1+4, 
dando “centralidad” a la orientación en las “anualidades-puente” de 
la escuela primaria y secundaria). 

2) Hacia una escuela de baja dispersión de sus usuarios. La antigua 
enfermedad de nuestro sistema escolar lleva el nombre de abando- 
no-dispersión de sus usuarios. Una verdadera y propia “masacre”, sì 
se piensa que sobre cien alumnos que entran al primer año de la 
obligatoriedad, sólo dos tercios salen de la escuela secundaria su- 
perior. La RdE deberá afrontar resueltamente esta grave patología ins- 
titucional nuestra (¡estamos a la cabeza en las clasificaciones europeas 
en la voz “dispersión”!) mediante una doble intervención curativa. La 
primera encuentra su eficacia formativa implementando los tiem- 
pos de la orientación escolar (un bienio-puente está dedicado a 
la búsqueda del recorrido secundario compatible con las actitu- 
des y los intereses del estudiante); la segunda, reduciendo de tres 
a uno los “pasajes” de grado a grado que, desde siempre, repre- 
sentan las zonas riesgo de la repitencia/abandono (la dispersión 
se concentra habitualmente en el año inicial de cada segmenta- 
ción escolar). 
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3) Hacia una escuela del derecho al estudio. Si es verdad que nuestro 
sistema formativo asegura a todos sus usuarios (empezando por aque- 
llos con minusvalías) el derecho de ingreso a la escuela, es igualmen- 
te verdad, a la inversa, que este sistema no les asegura a esos mismos 
usuarios un segundo irrenunciable derecho: el de salida, al éxito es- 
colar. La RdE deberá poner bajo los reflectores, entonces, este segun- 
do objetivo de la democracia escolar: el derecho de todos a una ele- 
vada calidad de la instrucción tanto en la escuela de base como en los 
diferenciados recorridos formativos de la escuela secundaria. 

La identidad de escuela democrática (pública y gratuita) deberá 
ser asegurada por la RdE por medio de: a) la elevación de la obligato- 
riedad escolar de ocho a nueve años; b) la elevación de la obligatorie- 
dad formativa de todos hasta los dieciocho años y la oferta articulada 
de recorridos post-secundarios de especialización profesional; c) la 
organización curricular del sistema escolar en dos ciclos largos a fin 
de poder “encender” en la escuela no sólo monoconocimientos dis- 
ciplinarios, sino también metaconocimientos interdisciplinarios se- 
gún recorridos didácticos altamente individualizados. 


c) Un edificio de cinco pisos. O bien, las líneas de innovación del sistema 
formativo. Finalmente, reflectores encendidos sobre los cinco pisos de 
la casa de la formación: vale decir, nuestro pentágono de la Reforma. 
La RdE deberá proponerse como dispositivo metarreformista (una 
suerte de “maxibrújula” de orientación y de dirección) —flexible, dia- 
léctico, pluralista— con la tarea de volver a dar piernas a los binomios 
(“nudos” históricos) que pueblan desde siempre el orden institucio- 
nal, estructural y curricular del sistema escolar: “binomios” relegados 
o conflictualizados por las políticas escolares de nuestra casa. 

La RdE está llamada a configurarse como un dispositivo hermenéu- 
tico de dirección (flexible, dialéctico, pluralista) para una escuela al 
servicio de una sociedad compleja y en transición. 

En particular, son cinco los “binomios” a poner bajo la telecámara 
metarreformista (la maxibrújula) de la RdE: centro /periferia, escue- 
la/extraescuela, educación /instrucción, escuela estatal/no estatal, 
obligatoriedad /postobligatoriedad. 

Algunos flashes sobre estas cinco parejas neurálgicas del sistema 
formativo, verdaderas y propias flechas de señalización (de orienta- 
ción y de guía) para la RdE. 
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1) Centro/periferia. La RAE deberá diseñar los criterios guía para al- 
canzar el objetivo de la autonomía escolar. A partir de criterios dialéc- 
ticos y pluralistas, al centro (al ministerio de Instrucción pública, pro- 
fundamente reformado y aligerado) corresponderán tareas de 
dirección (políticas marco, planes nacionales de desarrollo de la es- 
cuela, checklist de las áreas disciplinarias comunes y de los repertorios de 
las competencias a alcanzar) y de control —por medio del Servicio de 
evaluación nacional—, mientras a la periferia (a la escuela “militante”: 
por medio de acuerdos programáticos con las instituciones formativas 
del territorio) corresponderán tareas de decisión en tanto “sujeto” de 
autonomía. Por ende, de proyectación y conducción colegial de su mo- 
delo organizativo (recursos y ofertas formativas, articulación de los tiem- 
pos y de los espacios, entidad y uso de los docentes, utilización de las 
oportunidades formativas del territorio y del mundo del trabajo, entre 
otros) y curricular (Plan de la oferta formativa: disciplinas-saberes que se 
sumarán a los prescritos por el Ministerio de Instrucción Pública, estra- 
tegias didácticas de lucha contra la dispersión, a partir de una elevada 
calidad de las prácticas de programación, continuidad, individualiza- 
ción, laboratorios, investigación, interdisciplinariedad, etcétera). 


2) Escuela/extraescuela. La RdE deberá diseñar los criterios guía 
para alcanzar el objetivo de un sistema formativo integrado. A partir de 
criterios “dialécticos” y “pluralistas”, este binomio postula la inter- 
dependencia-interconexi6n formativa entre sistema formal (la escue- 
la), sistema no formal (las agencias extraescolares “intencionalmen- 
te” educativas: familia, entes locales, asociacionismo, iglesias, mundo 
del trabajo) y sistema informal (las ofertas informativo-formativas de 
la cultura difusa: generalmente de mercado y de pago). Estamos en la 
ciudad educativa, dotada de un plan regulador para la instrucción 
y la formación continuas. Esto se hace posible mediante políticas de in- 
versión a favor del sistema no formal (por medio del principio de 
subsidiariedad) y una elevada (y paritaria) formación inicial de los 
docentes y de los operadores de territorio. 


3) Educación /instrucción. La RAE deberá diseñar los criterios guía 
para alcanzar el objetivo, indicado por la Unión Europea (Informe 
Cresson-Flynn), de una sociedad cognoscitiva. 

A partir de criterios dialécticos y pluralistas (la maduración de la 
esfera socio-afectiva y valorial es ineludible para un aprendizaje esta- 
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ble y crítico: y viceversa), este “nudo” genético (una suerte de geno- 
ma) de la formación puede ser racionalmente deshecho —en la es- 
cuela— dando una centralidad /identidad-otra a la instrucción. Vale 
decir, modernizando los conocimientos (los currículos ministeriales 
deben ser “revisados” cada lustro) y derribando la tradicional (e ideo- 
lógica) “jerarquización” de las disciplinas entre serie A y serie B: estas 
últimas, por lo general en los márgenes del currículo, desclasadas en 
los horarios vespertinos y cubiertas —en la ficha de evaluación— de 
un menor número de indicadores cognitivos. 

Sólo una instrucción social y culturalmente gastable (en cuanto “mo- 
neda” cognitiva en curso: por tendencia metacognitiva, fundada en 
el aprender a aprender, y por lo tanto, sistémica, global y transversal) 
puede acompañar a la educación durante el viaje de la formación es- 
colar. Sugiriendo a los alumnos las curiosidades, los interrogantes, las 
inquietudes cognitivas que fungen como irrenunciables claves herme- 
néuticas para poder dar respuesta a las grandes “preguntas” de senti- 
do y de significado (socio-afectivas existenciales, valoriales) que pue- 
blan la dimensión “educacional” de la escolarización. 

Para poder lograr el objetivo de la interdependencia dialéctica en- 
tre instrucción y educación, la escuela de la “periferia” —en nombre 
de la autonomía curricular— debe poder modificar (sustituir, in- 
tegrar), en función de las antropologías culturales y de las salidas 
profesionales locales, los currículos nacionales: hasta el 20% en la 
obligatoriedad y hasta el 30% en la postobligatoriedad. 


4) Escuela estatal/no estatal. La RAE deberá diseñar los criterios 
guía para alcanzar el objetivo de un new deal de la escuela pública. 
También la escuela no estatal (gestionada por los entes locales y por 
el privado social no profit) deberá poder acceder al financiamiento 
público sobre la base de una Convención nacional de subsidiariedad 
dotada de recíprocos vínculos de garantía. Como decir: en la cons- 
telación de la escuela pública podrá encontrar lugar la galaxia este- 
lar de la escuela no estatal: siempre que sea respetuosa de algunas 
reglas “estructurales” (los estándares cuantitativos: espacios, tiem- 
pos, número de alumnos por clase, calendario escolar, etc.) y “cu- 
rriculares” (los estándares cualitativos: inserción de minusválidos, 
adhesión a los currículos, reclutamiento y formación de los docentes, 
y demás). 
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5) Obligatoriedad /postobligatoriedad. La RdE deberá diseñar los crite- 
rios guía para alcanzar el objetivo de un nuevo orden en la ingenie- 
ría institucional del sistema formativo de nuestro país. Y deberá divi- 
dir los recorridos de escolarización en tres ciclos: la escuela de la 
infancia (no de la obligatoriedad), la escuela de base, la escuela secunda- 
ria de segundo grado (liceal y profesional). A éstos deberán ser agrega- 
dos bienios/ trienios de diploma postsecundario, paralelos e interac- 
tuantes (mediante el sistema de créditos) con los futuros cursos de 
graduación trienales previstos por la Reforma universitaria de alcan- 
ce europeo según el protocolo de intención de París (1998). Finali- 
dad primaria de la Reordenación de los ciclos escolares es la interven- 
ción reformista sobre algunas antiguas “anomalías” de nuestro sistema 
escolar (la conclusión de la “secundaria” a los diecinueve, en vez de 
a los dieciocho años del alumno, la obligatoriedad más breve de Eu- 
ropa: ocho años; la ausencia de una anualidad conclusiva de la obli- 
gatoriedad dedicada específicamente a la orientación y capaz de unir- 
se, como año-puente, al doble recorrido de la formación profesional 
regional y de las áreas de la formación liceal: humanística, científica, 
técnica/tecnológica, artística y musical). 


2. La familia. El teatro de las relaciones afectivas 


Se ha dicho que el cuadrilátero del sistema formativo integrado (es- 
cuela más familia, entes locales, asociacionismo) postula especificidad 
y complementariedad entre estos cuatro lados institucionales. En el 
sentido de que cada agencia educativa está llamada a explicitar su 
campo formativo primario: en la lógica, obviamente, de la intercone- 
xion-interdependencia cultural. 

Tarea formativa primaria de la familia es la de la educación afecti- 
va, componente ineludible en la construcción de la ¿identidad personal 
del niño y de la niña. 

La esfera afectiva de la infancia aparece indudablemente comple- 
ja, a menudo indescifrable y hasta misteriosa. En puntas de pie, cons- 
cientes de la parcialidad y precariedad de nuestra reflexión pedagó- 
gica, pondremos en el “centro” de estas páginas nuestras, dos palabras 
—la diagnosis precoz y la excepcionalidad de la infancia— muy charladas, 
hoy, en los claustros académicos de las ciencias de la educación. Son 
palabras, en efecto, que la opinión pública (empezando por los pa- 
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dres) encuentra muy a menudo en boca de los docentes y de los ope- 
radores sanitarios toda vez que dialoga con el mundo de la escuela y 
de los servicios psicomedicopedagógicos. Son palabras de gran inci- 
dencia educativa en la relación padres-hijos, porque si son erróneamente 
asumidas por la familia podrían deformar y desnaturalizar el vínculo 
“afectivo” que se consuma entre las paredes domésticas. 

Desde un ángulo exquisitamente pedagógico (es nuestro habitual 
punto de vista), querríamos ver algunos replay sobre la sugestiva uto- 
pia de una infancia ya no más constrenida a tener que vestir las ropas 
de los imaginarios de los adultos y a perderse, en consecuencia, en la 
normalidad. 


2.1. Si los padres educan a la “singularidad” 


Primera palabra: la diagnosis precoz. Estamos con quien denuncia el po- 
sible uso torcido de la diagnosis precoz: esto sucede toda vez que se la 
enfatiza como “historia clínica” de indiscutible fiabilidad sea diagnós- 
tica (el veredicto fríamente analítico de las dificultades/retrasos con los 
que se certifica a un determinado niño), sea predictiva (la previsión, la 
mayor parte de las veces automatizada, de lo que sabrá hacer o no sa- 
brá hacerun determinado niño). Una “radiografía” totalizadora de tal 
indole (que presume de dispensar certidumbres no sólo sobre el “pre- 
sente” sino también sobre el “futuro” de la infancia) provoca secuelas 
negativas sobre todo el planeta de la familia. Doble es el efecto-no sobre 
los padres. 

a) Primer efecto negativo. Frente a la información diagnóstica (recubierta 
por un halo de sabionda infalibilidad) la madre y el padre de un hijo cer- 
tificado como afligido por “dificultades/retrasos” desarrollan senti- 
mientos de culpabilización y de ansia que se difunden rápidamente en- 
tre las paredes domésticas, contagiando sin tregua al hijo. 

b) Segundo efecto negativo. Frente a los conocimientos brindados por 
la diagnosis precoz, que temerariamente predicen qué le sucederá ma- 
ñana al niño, los padres tienden a asumir comportamientos hiperpro- 
tectivos, de vigilancia obsesiva de los tiempos y de los modos de cre- 
cimiento (intelectual y socio-afectivo) del hijo, en la esperanza de 
contribuir eficazmente a su rápida conquista de la llamada normali- 
dad. Esta tensión ansiógena es así descargada en el niño, constrenido 
a asumir y a estabilizar precisamente aquellos fantasmas negativos que 
el padre mismo ha asumido y estabilizado como estado difuso de preo- 
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cupación, inseguridad, miedo. Y entonces el problema para el adulto 
(padre y docente) no es el de conocer para actuar, sino, más bien, el de 
actuar para conocer. En el sentido que la acción educativa de la familia 
y de la escuela no puede ser consignada a las manos de la diagnosis 
precoz elevada al rango de “fotografía” objetiva y confiable de la per- 
sonalidad infantil. Actuar para conocer trae a nuestra memoria una de 
las ideas pedagógicas más fértiles y fascinantes de Maria Montessori, 
cuando pone en labios del niño dirigido al adulto este ruego: “¡Ayú- 
dame a hacer solo!” Una imploración, ésta, que se une a un gran se- 
creto de la educación: el verdadero auténtico acto educativo del adul- 
to no es el de conocer al niño para después socorrerlo y ayudarlo 
(porque el “conocimiento” es siempre un sistema ideológico, una teo- 
ría formulada a priori por quien la aplica), sino, más bien, el de ac- 
tuar por medio de un comportamiento de sostén a las demandas explíci- 
tas e implícitas de la infancia. Ayudar al niño a hacer solo es la 
verdadera estrategia diagnóstica, capaz de brindar preciosos conoci- 
mientos sobre la efectiva identidad del niño: identidad que refleja 
aquella “vivencia” infantil que reside entre su desarrollo actual y su de- 
sarrollo potencial. Para esto, el padre (y el docente) está llamado a pro- 
mover un comportamiento de sostén (de ayuda al hijo a ser sí mismo) 
que será gradualmente retirado a medida que el niño sepa hacer so- 
lo. Esto es, cuando sepa autonomamente mirar más allá. Un “mas allá” 
que deberá ser el del niño. Un “mas allá” que el padre deberá respe- 
tar siempre. 

Esto nos lleva a decir que expectativas positivas y actitudes de con- 
fianza por parte del adulto no pueden sino ayudar a la infancia a cre- 
cer. El riesgo es, en cambio, lanzar mensajes de desconfianza y de in- 
seguridad, que el niño recibiría inevitablemente como falta de crédito 
y de aceptación hacia sí. Idéntico peligro cuando el padre (y el do- 
cente) lanza “mensajes” que señalan metas demasiado altas. Si inten- 
tara alcanzar esos objetivos imposibles para él, el niño se vería cons- 
treñido a interiorizar un superyó extremadamente exigente y severo 
que abriría la calle a la neurosis: por lo tanto, a dificultades y a altera- 
ciones de su personalidad en formación. 


Segunda palabra: la excepcionalidad de la infancia. Estamos también 
con quien denuncia el uso torcido de la ecuación minusvalía igual ex- 
cepcionalidad. Por el contrario, se trata de colgar en el pecho de todo 
niño y de toda niña la medalla de la diversidad (de la singularidad, ori- 
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ginalidad, peculiaridad de la infancia). Brindar a todo niño y a toda 
niña la imagen de la excepcionalidad significa quitarles las cadenas 
de la “normalidad”, liberándolos de un modelo de personalidad pre- 
constituida e impresa sobre el presente, sobre la vida de todos los días. 
Si la “normalidad” simboliza el presente, la “excepcionalidad” simboli- 
za el futuro. 

Esta seductora definición de infancia —el niño “excepcional”— 
permite no sólo redimensionar la función cognoscitiva de la diagno- 
sis precoz (sustrayéndola a las tentaciones hipertróficas, que llevan ine- 
xorablemente a etiquetar a la infancia en clichés clasificatorios), sino 
también sugerir a los padres (y a los docentes) un modo nuevo de ha- 
cer educación: un adulto que no toma más de la mano al niño para 
llevarlo por los senderos (para él desconocidos) de la normalidad de 
los otros, sino que lo sigue, en cambio, de cerca (y si es necesario, lo 
socorre) en el adentrarse por los senderos de su “singularidad”, de la 
construcción de su proyecto personal de vida. 

Desde esta perspectiva psicopedagógica, la infancia de las desviacio- 
nes de la normalidad (los hipodotados por una parte, los hiperdotados por 
la otra) ya no puede ser certificada como borderline, como expresión 
de condición “límite”. Todo niño es, al mismo tiempo, normal y anor- 
mal, rico y pobre en cuanto a potenciales de desarrollo. En algunos 
momentos evolutivos (en determinados estadios de edad) todo niño 
puede acusar dificultades psíquicas e inarmonías en el desarrollo de 
su personalidad. 

Cuando el hijo vive una estación “difícil”, los padres están llama- 
dos a practicar el principio psicopedagógico de la singularidad (de la 
“excepcionalidad”) con el que anularán la carga de sentimientos de 
aprensión, inquietud, temor provocados por el miedo a que el hijo 
no pueda alcanzar los estándares de la llamada “normalidad”. 

Este peligroso juego de identificación del hijo con los parámetros 
de la normalidad (y no de su “excepcionalidad”) lleva al padre y a la 
madre a exponerlo a una doble turbación educativa. 

La primera turbación educativa es el efecto “calimero”. Los padres 
pueden grabar en el hijo la identidad de pollito completamente negro, 
que inconscientemente concreta la profecía temida por el padre y 
por la madre: esto es, su incapacidad para ser sí mismo, de color, 
excepcional. 

La segunda turbación educativa es el efecto “estrabismo”. Los padres 
pueden constrenir al hijo a falsificar su “cristal”: a ver estrábico. La fa- 
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milia podría poner sobre la nariz del hijo “anteojos” inadecuados, pro- 
vistos de lentes adultas, no calibradas a sus niveles y capacidad de com- 
prensión. Son “lentes” que llevarán al niño a seguir deseos y gustos de 
padres que lo quieren, anticipadamente, capaces de ver y entender 
como los grandes. El precio saladísimo que pagará por este mirar con 
los ojos de un hombrecito será el de percibir al mundo confuso, nebli- 
noso, doble. 


Para concluir. Cierto, el vínculo existencial con nuestros hijos es di- 
fícil y complejo. El itinerario evolutivo del niño debe ser construido 
en un clima cotidiano de serenidad y de equilibrado calor afectivo: 
esto porque la maduración de la personalidad infantil no se presen- 
ta jamás como un recorrido lineal y previsible, sino como un viaje tor- 
tuoso caracterizado por aceleraciones y detenciones, por saltos hacia 
delante y por saltos hacia atrás. 


2.2. La familia, sujeto de participación en la vida de la escuela 


La participación-gestión social de las instituciones educativas —empe- 
zando por el sistema escolar— es uno de los “puntos calientes” del 
actual debate sobre la renovación democrática de las estructuras for- 
mativas. 

La presencia de la colectividad social dentro de los circuitos esco- 
lares parece tener el valor no sólo de concurrir a acortar (y, al límite, 
a colmar) el antiguo foso existente entre el cuerpo-escuela y el cuerpo-socie- 
dad, sino también el de acelerar —a tiempos breves— un doble proce- 
so: el de democratización de las actuales paredes escolares, habitualmen- 
te tapizadas únicamente con los valores comportamentales, éticos, 
culturales acuñados y practicados por las clases medio-burguesas (lo que 
significa abrir la escuela a los “alfabetos” de las múltiples culturas pre- 
sentes en un territorio) y el de socialización de los “hierros del oficio” 
del docente, del repertorio de sus instrumentaciones didácticas (lo 
que significa someter tales hierros del oficio a una revisión constan- 
te, a una continua proyectación y experimentación). 

Para diseñar un modelo abierto y racional de participación-gestión 
que sepa responder a los porqués profundos de la democratización 
de las instituciones educativas es absolutamente necesario remontarse 
al marco de los objetivos psicopedagógicos y sociopolíticos que justifica la ins- 
tancia más general de la apertura de la escuela a la comunidad social. 
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Sólo reproponiendo con fuerza la multidimensionalidad de los horizon- 
tes del proceso de participación-gestión será posible derribar tanto 
los tradicionales residuos decimonónicos del binomio escuela-comuni- 
dad familiar (comprimido en la prensa de la pareja docente-padre) co- 
mo la radicalización del órgano colegial como unívoca contraparte 
para el mundo de la escuela. 

Relanzar los múltiples objetivos que son propios de una coherente y 
racional experiencia de participación-gestión significa asegurar a la vi- 
da de la escuela una dialéctica estructuración metodológica, así como 
también una amplia modularidad de los instrumentos de la gestión. 

En la perspectiva multidimensional, a la que ya hemos aludido, los 
objetivos de la participación-gestión social en la escuela son dobles. 


Objetivos psicopedagógicos. La finalidad es la de activar un clima edu- 
cativo en continuidad entre escuela y familia, evitando el surgimiento 
de “vivencias” de doble rostro pedagógico. Como ocurriría si el tiempo 
diario del niño estuviese aprisionado en un clima escolar completa- 
mente antitético al que respira dentro de los muros domésticos. 

Este objetivo se alcanza favoreciendo periódicos encuentros (por 
ejemplo, mediante las asambleas de clase) entre docentes y núcleos fa- 
miliares (padres, pero también abuelos, tíos, etc.); en tales asambleas 
se debatirían, fundamentalmente, las problemáticas biopsicológicas y 
conductuales de los niños de cada clase y, al mismo tiempo, se analiza- 
ría el marco de las relaciones adulto-niño y niños entre sí. cómo tales re- 
laciones nacen y se entraman en el ámbito escolar y en el doméstico. 
Todo esto con el objeto, como se ha dicho, de sintonizar lo más posi- 
ble las intervenciones educativas de los docentes con las de los padres, 
reduciendo al “mínimo” las ocasiones de conflictividad y de lacera- 
ción entre los dos ámbitos de vida cotidiana de la infancia y/o de la 
adolescencia. 


Objetivos socioculturales. La finalidad es la de hacer a la escuela “co- 
lectora” de las necesidades reales de la comunidad social de la cual es 
servicio educativo. 

Tales necesidades no constituyen un todo pacificado y satisfecho, no 
indican un panorama homogéneo e integrado de exigencias, pers- 
pectivas, valores. Todo lo contrario. El conjunto de las necesidades 
socioculturales de una comunidad resulta profundamente dividido, 
diferenciado, astillado. Como consecuencia, las discrepancias, las con- 
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tradicciones, los desequilibrios que implican y recorren a la comuni- 
dad social producen en la realidad escolar no pocas repercusiones y 
descompensaciones culturales y existenciales. La escuela puede concu- 
rrir positivamente a hacer que las “culturas” presentes en un territorio 
(barrio, pueblo, ciudad, etc.) se encuentren y se integren: lo que pue- 
de verificarse solamente permitiendo al padre-ciudadano llevar “su” cuer- 
po (que es también “su” historia) adentro de las paredes de la escuela; 
junto al cuerpo, introducirá en los procesos educativos de la escuela sus 
códigos sociales (lenguajes, gestualidad, hábitos de comportamiento) y 
sus señas existenciales (aspiraciones, credos, valores). 


La pluralidad de objetivos de la participación-gestión (las indicadas 
finalidades psicopedagógicas y socioculturales) reclama una metodo- 
logía flexible, de contornos dúctiles y abiertos, de los instrumentos 
operativos. En el sentido que, para expugnar estos objetivos, resulta- 
ría del todo anacrónica la utilización de fórmulas rígidas y unilaterales 
tendientes a enfatizar y absolutizar sea la bandera de la democracia 
“delegada”, sea la bandera de la democracia “directa”: del momento 
que cada una de las mencionadas banderas —tomada en sí— no se- 
ría capaz de conquistar la “doble” finalidad arriba expuesta. 

Por una parte, la participación-gestión social de la escuela forma- 
lizada por medio de los únicos organismos colectivos (los “consejos” 
de los decretos delegados) no parece capaz de responder adecuada- 
mente a los objetivos psicopedagógicos indicados; éstos piden la partici- 
pación sistemática de los padres todos y de la colectividad social en su 
conjunto en la constitución de la relación educativa escuela-familia, así 
como también en el debate —en clave de educación permanente— so- 
bre las necesidades y sobre las demandas socioculturales que conste- 
lan y atraviesan un barrio, un pueblo, una ciudad. 

Por la otra, la eventual fórmula del asambleismo como instrumento 
“permanente” de encuentro entre escuela y sociedad no resulta capaz de 
responder al objetivo sociocultural de un orgánico y democrático go- 
bierno de la escuela: tal gobierno pide la atribución de precisas res- 
ponsabilidades sociales en comités, consejos, grupos formales de tra- 
bajo, etc., no pudiendo una asamblea “abierta” (fluctuante y 
aleatoria en cuanto a presencias; humoral y a menudo contradicto- 
ria en cuanto a decisiones) garantizar continuidad, coherencia y 
funcionalidad metodológica a los múltiples momentos del gobier- 
no de la escuela. 
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3. Los entes locales. Para construir una ciudad educativa 


Los entes locales, se ha dicho, ocupan y forman uno de los ángulos 
constitutivos del “cuadrilátero” proyectual de un sistema formativo in- 
tegrado. 

Apuntaremos los reflectores de nuestra reflexión pedagógica so- 
bre este “ángulo” neurálgico del deseado sistema de las “intercone- 
xiones” formativas: poniendo, precisamente, como “baricentro” a 
los gobiernos periféricos del Estado. En otras palabras, haremos 
rotar en 360 grados el cuadrilátero de la escuela-familia-entes lo- 
cales-asociacionismo poniendo contextualmente (en tiempo real) 
en la “cámara lenta” (pausadamente y en gigantografía) las que, a 
nuestro parecer, deberían ser las irrenunciables intervenciones for- 
mativas de los entes locales para favorecer la vertiente escolar y ex- 
traescolar. De modo de refundar y definir su “presencia” institucional 
y pedagógica en los territorios donde están llamados a asegurar polí- 
ticas progresistas y democráticas de “gobierno” y de “gestión”, com- 
patibles con una estación sociocultural de puertas completamente 
abiertas al tercer milenio. 

Antes que nada, debe decirse que para poder diseñar una línea de 
“gobierno” y de “gestión” del sistema formativo por parte del ente lo- 
cal es necesario que este último realice una “reflexión” sobre su pasa- 
do y sobre las políticas producidas en pro del sistema formativo en es- 
tos cincuenta años de vida republicana de nuestro país. 


3.1. Las estaciones de una presencia formativa 


Volviendo a hojear el “álbum de familia” del ente local podemos to- 
mar tres fotogramas: tres estaciones, tres modelos formativos titulares 
de la vertiente escolar y extraescolar. 

La primera estación es la que va desde la constitución de la Repúbli- 
ca en nuestro país (1946) hasta los años sesenta. 

Es la fase que precede a la gran revolución de 1968, así como tam- 
bién a algunos momentos de gran innovación reformista del siste- 
ma escolar (basta pensar en el nacimiento de la escuela de jornada 
completa con la ley 820/1971, de la escuela materna estatal con la 
ley 444/1968 y de la guardería pública con la ley 1044/1971: aun 
cuando estas importantes reformas no fueron el fruto de un diseño 
político unitario, de una filosofía pedagógica orgánica). En esta es- 
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tación, el comportamiento de los entes locales fue el de “suplente” 
del sistema formativo: una presencia totalmente centrada en la escue- 
la obligatoria, fruto de una visión anchamente escuelacentrista y asisten- 
cialista. Una función-prótesis, de 3131, de “balsa” de apoyo y de salva- 
mento de una escuela de base que indudablemente acusaba y 
presentaba toda una serie de anomalías, disfunciones, precariedades; 
una escuela que pedía urgentes intervenciones “materiales” por par- 
te del ente local. Fue una presencia de corto aliento, ya que fue em- 
pequenecida en el transitorio papel de intervención sustitutiva res- 
pecto de las insuficiencias y de los retrasos del Estado. 

La segunda estación inaugura un decenio (entre los años setenta y 
ochenta) de gran protagonismo, activismo, presencialismo del ente local 
dentro del sistema formativo: los reflectores apuntan no sólo sobre la 
escuela, sino también sobre los terrenos extraescolares. Es una fase 
que denominamos un modelo de tipo empirico-intuitivo: de interpre- 
tación-respuesta “sectorial” justamente porque el ente local no goza 
todavía de orgánicos proyectos de referencia, de políticas globales ca- 
paces de orientar y de “programar” su intervención. 

Por lo demás, esta estación libera a la función pedagógica de abrir 
algunos terrenos importantes de innovación, sobre todo en el sistema 
extraescolar. Es una fase que ve al ente local comprometido con mo- 
mentos de gestión y con momentos de experimentación. 

La “gestión” se materializa sobre todo en la presencia intensiva tan- 
to en las guarderías como en la materna: concierne de manera preemi- 
nente al terreno preescolar. La presencia “experimental” está dirigi- 
da por un lado a la escuela elemental, por el otro, al extraescuela. 

Fuerte es la opción del ente local por la escuela elemental con inicia- 
tivas de apoyo a la jornada completa: de presencia “activa” por medio 
de un modelo “mixto” (docente estatal más docente comunal) que 
muchos entes locales de grandes ciudades italianas inician y poten- 
cian en este período. Un presencialismo empírico que participa del gran 
entusiasmo innovador que se da en torno de los decretos delegados 
(1974) y de la ley 517 (1977, la ley más innovadora que la escuela ele- 
mental haya tenido en el siglo xx): generadores de los grandes temas 
de la gestión social, de la programación, de la integración de los mi- 
nusválidos, de la ficha de evaluación. Es una presencia fuertemente 
dirigida a la escuela elemental, se ha dicho, porque es justamente es- 
te grado escolar el que recibe primero y da el primer “giro de palan- 
ca” a toda la innovación reformista de los años 1970-80. 
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En lo que respecta a la experimentacion en el fuera-escuela, en los te- 
rrenos extraescolares, es un decenio —éste— en el cual el ente local 
hace despegar una serie de iniciativas gestionadas por sí que implican 
a varios sectores; en particular, conciernen a las primeras ofertas de 
agencias: que van de los centros culturales a las propuestas atelierísticas y 
alos parques de juego. Los jóvenes, en particular, tienen la oportunidad 
de disfrutar de espacios, de momentos organizados y estructurados para 
su experiencia. Este decenio tiene el mérito de parir las leyes 382 y 
616: leyes de las cuales el ente local recibe delegaciones fundamen- 
tales en lo que concierne al sector de lo formativo. Son leyes revoluciona- 
rias, que ofrecen a los entes locales la oportunidad de archivar la ópti- 
ca ampliamente “asistencialista” para asumir la del gobierno (de 
coordinación y de programación) y también de la gestión de sectores inte- 
grantes del sistema formativo (escolar y extraescolar). 

La legislación sobre el derecho al estudio precisa y legitima de manera 
puntual este “presencialismo” nuevo del ente local: que es llamado a 
utilizar todos los recursos públicos y privados presentes en el territorio 
con los cuales deberá activar y periferizar un sistema de ofertas capaces 
de responder a la demanda de la colectividad. 

La tercera estación se abre con los años ochenta. Es una fase que tien- 
de a la superación del modelo empíricoantuitivo y sectorial para entrar 
en una fase de proyectualidad alta: una proyectualidad orgánica llama- 
da a alzar el telón sobre la perspectiva de un sistema formativo cada 
vez más ensamblado, cada vez más orgánico en tanto sistema formativo 
integrado. Una fase en la cual algunos territorios nacionales ya han da- 
do señales de apertura hacia una proyectualidad global, en todo el 
campo, en lo que concierne a la presencia y al papel del ente local en 
el sistema formativo. Cierto, existen todavía desequilibrios, brechas, 
tijeras filosas entre Norte y Sur del país que crean contradicciones y 
discriminaciones vistosas: las áreas del Mediodía, desde siempre, es- 
tán abandonadas a sí mismas, privadas de la posibilidad de crecimien- 
to, de desarrollo y, por lo tanto, de responsabilización formativa por 
parte de los entes locales. Esta disparidad aparece todavía más nítida 
y profunda si se la observa en clave “diacrónica”, como individuación 
de las estaciones connotativas del papel formativo de los entes locales 
mismos. 
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3.2. Una red integrada de oportunidades educativas 


Desde esta última estación de la historia formativa del ente local parte 
nuestra cámara lenta. Es el momento en que analizaremos las particu- 
laridades de esta nueva proyectualidad pedagógica. Una proyectualidad or- 
gánica, unitaria, dirigida a la integración de las varias ramas de aquella 
madeja enredada que es el sistema formativo: posible a condición de 
que el ente local empune una visión interpretativa de naturaleza cultu- 
ral, capaz ya sea de partir del análisis riguroso de la situación del presen- 
te, ya sea de oler el futuro. Por lo tanto, de proyectar. teniendo en cuenta 
la dialéctica interactiva entre “presente” y “futuro”. 

Esta proyectualidad del sistema formativo —que debería ir hacia la 
integración, hacia el enlace, hacia la unificación— llama al ente local 
a fungir como perno, como pivote en los terrenos de lo “formativo”. 

Nuestra tesis es que el ente local deberá explicitar tres elecciones, tres 
comportamientos que concurren, de manera decisiva, a la proyectación 
y a la realización de un sistema formativo capaz de expugnar los ob- 
jetivos de la integración cultural. 

Las tres opciones son de naturaleza pedagógica, institucional, polí- 
tica. Aunque es verdad que no están jerarquizadas, de todos modos no- 
sotros le damos una prioridad a la primera: de naturaleza pedagógica. 


La opción de naturaleza pedagógica. La proyectualidad del ente local 
deberá optimizar ya sea su capacidad de diagnosis —la capacidad de 
producir un check-up, una radiografía minuciosa sobre el estado de 
salud del sistema formativo—, ya sea la capacidad de olfatear, de 
percibir, de sentir la tendencia del futuro sistema formativo. 

Sólo en la medida en que el ente local sepa enlazar estos dos hi- 
los (del presente y del futuro) podrá proyectar de manera pedagó- 
gica (y científica) su intervención en el sistema formativo, sobre cu- 
yo estado de salud hoy disponemos de las radiografías, de los 
“boletines” redactados por los informes internacionales de los países 
de desarrollo industrial avanzado. En estos documentos surgen 
precisas diagnosis e indicaciones respecto de las líneas de cambio 
y de proyección del sistema formativo en el año 2000. Nosotros an- 
claremos nuestra reflexión sobre estos informes, que deben ser te- 
nidos en cuenta por todos los sujetos institucionales comprometi- 
dos en terrenos formativos, empezando por el ente local. ¿Qué se 
lee en estos informes? 
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Primero. El sistema formativo está haciéndose policéntrico, está rami- 
ficándose. Los lugares de la educación están multiplicándose, frag- 
mentándose, pulverizándose: están yendo en incontables direcciones, 
por lo que el sistema se presenta vistosamente desintegrado. La desin- 
tegración se materializa en la escuela como discontinuidad entre grado 
y grado; en el afuera-escuela, en cambio, se presenta como división, se- 
paración, incomunicabilidad entre las varias agencias extraescolares. 

¿Cuáles son los resultados de un sistema pulverizado en inconta- 
bles direcciones? Éstos. Cuando el sistema formativo acentúa esta 
tendencia a la pulverización, provoca dos consecuencias negativas: 
la discriminatoriedad de naturaleza “social” y la improductividad de 
naturaleza “cultural”. Por una parte, un sistema de naturaleza “mo- 
lecular” entraña el riesgo de ser jerárquico, por lo tanto, incomuni- 
cable, agregando los alumnos por perfiles homogéneos de status, 
por formas de escolarización de “clase”; por la otra, las agencias 
formativas, no comunicando entre sí, corren el riesgo de la improducti- 
vidad cultural: determinada precisamente por una cultura estática y re- 
productiva. Dentro de un tal sistema ramificado —caracterizado por 
incomunicabilidad, separación, división— no hay lugar para una 
cultura de la “divergencia”. 

La creatividad, en efecto, es fruto de un diseño global de interac- 
ciones, de intercambios, también entre sujetos y culturas diversos, que 
inducen a la transfiguración, al cambio; la proyección hacia el futuro 
es posible sólo en un marco de interacciones/interdependencias, no 
en un marco de separaciones y autarquías entre las varias agencias, en- 
tre los varios lugares de la educación. 

Sobre la base de estas consideraciones se auspicia, por tanto, un sis- 
tema ampliamente enlazado, conectado, integrado. 

Segundo. En lo que respecta a las transformaciones, todos los docu- 
mentos a los que hacemos referencia muestran un elemento revolu- 
cionario que caracterizará a los próximos años: el pasaje del viejo sis- 
tema cultural, ligado a los media de masa, a uno fundado sobre 
nuevos alfabetos, sobre los media personalizados (un sistema de alfabe- 
tos altamente electrónicos, computarizados e informatizados). Esta 
revolución provocará la irrupción de un sistema cultural a demanda 
individual: mientras en los mass media el mensaje, la información se 
confecciona y formaliza para un usuario “medio” (indiferenciado y 
sin rostro), con la computadora personal (gracias a la unión entre el 
sistema de la informatización y los bancos de datos) cada uno de no- 
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sotros podrá disponer, apretando una tecla, de la repuesta informati- 
va personalizada sobre su necesidad de conocimiento. 

Esta revolución epocal, aun con sus aspectos positivos (en lo que 
concierne a la lucha contra el analfabetismo y al sostén a la autoins- 
trucción), amenaza también algunos posibles efectos “riesgo”. 

Con la irrupción y la invasividad de un sistema cultural a deman- 
da individual (electrónica, computarizada, utilizada por medio de “vi- 
sores”), los coeficientes de aislamiento y de soledad del sujeto aumen- 
tarán, provocando situaciones “semioníricas”. Más aún, el momento 
meramente informativo prevalecerá sobre el metacognitivo, sobre la ca- 
pacidad de reflexionar y de interpretar los “saberes”. 

Además, prevalecerá una suerte de pensamiento fuertemente al- 
gorítmico, lineal (y, por tanto, convergente), que empobrecerá la pro- 
ducción “divergente”: esto es, la capacidad de iluminar salidas alter- 
nativas a los usuales canales sugeridos por los trayectos cognitivos. 

Por último, la probable hegemonía del lenguaje escrito —transporta- 
do por los nuevos visores con las características del lenguaje cifrado, 
preconfeccionado, supercongelado, frio— ejercerá una potente dicta- 
dura sobre los otros lenguajes. Asistiremos, de este modo, al gran 
triunfo de una nueva palabra escrita (cierto, no la caliente, sensual 
del libro) que saldrá bien refrigerada del “visor”. 

Éstos son, en grandes líneas, los elementos que deberían ser teni- 
dos en cuenta para orientar una proyectualidad global del sistema for- 
mativo. 

El ente local no puede ignorar estas “variables”. Deberá conside- 
rar, por un lado, la fragmentación, la molecularidad, la dispersión y 
ramificación del sistema formativo, y, por el otro, los peligros que el 
futuro ciudadano corre en una sociedad que manifiesta tendencia al 
aislamiento, al dominio del pensamiento convergente, del saber so- 
bre el “metasaber”, del lenguaje escrito sobre los otros lenguajes. 


La opción institucional. La proyectualidad del ente local debe estar 
destinada a la construcción de una política de enlace y de optimiza- 
ción de los recursos de los que disponen las agencias intencionalmen- 
te formativas. 

En particular, los entes locales están llamados a una doble tarea 
cultural: de gobierno y de gestión. 

Por una parte, el ente local tiene la tarea de hacerse protagonista 
en el territorio de un sistema formativo “integrado”. 


288 LAS AGENCIAS EDUCATIVAS 


El ente local (expresión periférica de una política cultural global 
de gobierno activo de los procesos formativos) tiene el deber de con- 
tribuir al pasaje de un sistema formativo ensanchado (expuesto a un 
policentrismo desenfrenado, por la extendida fragmentación de los 
intercambios formativos: ¡verdadero planeta cultural “enloquecido”!) 
a un sistema formativo rediseñado y recompuesto sobre líneas unita- 
rias de integración formativa: por medio de un “presencialismo” de la 
intervención pública que se concrete en la promoción-optimización-ra- 
cionalización- democratización del poliédrico y variado campo de los re- 
cursos formativos “públicos” y “privados”, escolares y extraescolares. 

Por la otra parte, el ente local está llamado rever la tradicional 
política del derecho al estudio totalmente “centrada” en la escuela. 
Una política generosamente usada para tapar la crónica incompleti- 
tud estructural y curricular del servicio escolar (proveyendo docentes 
por actividades disciplinarias e interdisciplinarias; instituyendo 
postescuela, interescuela y jornadas completas; contribuyendo con 
subsidios y materiales didácticos a la innovación y experimentación 
curricular), luego regularmente mortificada por los desconocimien- 
tos y por las “intimaciones a abstenerse” de las circulares ministeria- 
les, obstinadamente celosas en el decretar la marginalidad y la sus- 
tancia asistencialista de la suplencia de los entes locales. A éstos, por 
tanto, se les debe pedir que limiten progresivamente su presencia (no 
grata) en la escuela y que reconviertan la política de inversiones culturales 
(recursos y presencia formativa) a favor de sus servicios socioculturales 
del territorio: escuelas de la infancia (guarderías y maternas), “centros” 
de agregación para adolescentes, jóvenes, adultos, ancianos. Servicios 
necesarios para diseñar en concreto —lejos de retóricas iluministas— los 
presupuestos materiales de un sistema formativo integrado, de un pro- 
yecto de educación permanente. 


La opción cultural. El ente local es centro, hoy, de algunos interrogan- 
tes que a menudo se transmutan en objetos de explícita contienda. 

Es indispensable, entonces, encuadrar con precisión la función del 
ente local en relación con el Estado, precisamente porque las auto- 
nomías locales constituyen las formas organizadas de descentraliza- 
ción de la estructura estatal. Nos interrogamos sobre la oportunidad 
de que el ente local gobierne más y gestione menos. Así formulada, la cues- 
tión sobre la competencia del ente local aparece impropia, porque el 
problema debe ser resuelto no en abstracto, sino históricamente: ana- 
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lizando, en concreto, el campo de las necesidades sociales contingen- 
tes y las líneas de tendencia que caracterizan hoy la evolución de los 
sistemas formativos. Por lo tanto, desde nuestro punto de vista, es 
acientifico el eslogan “gobernar más, gestionar menos”: como, por lo 
demás, lo sería su contrario. Vale decir, en abstracto no estamos dis- 
puestos a una visión de oligopolio por parte de los entes locales en el 
ámbito del sistema formativo. Creemos, en cambio, que el ente local 
debe, al mismo tiempo, gobernar y gestionar: debe gobernar deter- 
minados terrenos y debe gestionar otros. 

Por ejemplo, debe gobernar (es decir, coordinar, optimizar, enlazar) 
los recursos y los servicios que hemos definido “intencionalmente for- 
mativos”: los que tienen una historicidad, una finalidad formativa, una 
“permanencia”. El ente local, en la medida en que dispone en el te- 
rritorio de oportunidades institucionales (e históricas) vinculables al 
asociacionismo, a la escuela, a la familia, debe fungir como “director” 
de estos recursos sin sobrepasarse, sobreponerse, agregarse. 

En el ámbito de las políticas de gestión, el ente local debería sentir- 
se responsable de dos mesas: las oportunidades formativas inexistentes y 
el derecho al estudio. 

Se ha dicho que el futuro ciudadano corre riesgos, mañana, en 
cuanto a oportunidades de socialización, de reflexión sobre los cono- 
cimientos, de dominio de varios lenguajes. Si el territorio no ofrece 
recursos de este tipo, el ente local tiene la tarea de activar y de orga- 
nizar en este sentido toda una serie de oportunidades y de servicios 
formativos. 

El otro sector que el ente local debería gestionar es el del derecho 
al estudio. ¿Qué entendemos por derecho al estudio? Se podrían acu- 
ñar diversas definiciones; nosotros creemos que se puede identificar 
con dos derechos, inalienables, que deberían ser asegurados siempre 
a todo alumno: la ¿igualdad de oportunidades y el derecho a la diversidad. 

Igualdad de oportunidades significa promoción (y gestión) por 
parte del ente local de una serie de intervenciones orientadas a “dar 
más a quien tiene menos”; derecho a la diversidad significa garantizar 
al sujeto la posibilidad de vivir plenamente su cultura, su historia: sin 
ser despellejado de sus valores antropológicos y culturales que tienen 
raíces en la experiencia familiar y en la comunidad social de pertenen- 
cia. Todo esto requiere gestión directa por parte del ente local, por- 
que su tarea se torna la de ofrecer una multiplicidad de experiencias 
que aseguren una real pluralidad de opciones. 
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Ésta es nuestra tesis: frente a los problemas de la innovación de los 
diversos grados escolares —escuela de la infancia (guardería y mater- 
na), elemental, media y superior— existen citas a las cuales el ente lo- 
cal no puede faltar en la medida en que entra en juego para hacer 
una efectiva contribución a la “calificación” estructural e institucional 
de la escuela. 

Ésta es la auténtica garantía de la igualdad de oportunidades: cuan- 
do más un sistema escolar es de alta calificación formativa, más es ca- 
paz de reducir los fenómenos discriminatorios y selectivos. 

En lo que respecta a la escuela de la infancia (la guardería en parti- 
cular), la gestión del ente local debería canalizarse hacia soluciones 
más elásticas, más dúctiles. El peligro a evitar es la burocratización de 
la guardería que, en cambio, debe ser más “flexible” como servicio. 
Aun permaneciendo fieles a la estructura organizativa del pasado, hoy 
es necesario poner en práctica soluciones más en sintonía con las nue- 
vas necesidades sociales, con la subjetividad impetuosa de la familia: 
que es móvil, mutable, y no soporta más la institucionalización englo- 
badora del hijo en servicios rígidos y formalistas. 

La guardería pide una estructura modular, dúctil, funcional a la su- 
peración de una visión sanitarista y a la afirmación definitiva de una 
estructuración pedagógica. Esto significa organizar una guardería capaz 
de garantizar el desarrollo de las potencialidades del niño de entre ce- 
ro y tres años, proyectando una experiencia formativa que le asegure la 
posibilidad de vivir acabadamente sus virtualidades y recursos. 

La hipótesis de introducir Orientaciones didácticas en la guardería 
va, precisamente, en el sentido de la igualdad de oportunidades, por- 
que permitiría a la guardería auxiliar mejor a los niños más débiles, 
con desventajas culturales, mediante actividades de juego orgánica- 
mente proyectadas. 

En lo que respecta a la escuela materna, la exigencia es la de poner 
en marcha lo más rápidamente posible un sistema nacional público que 
integre, antes que nada, a las escuelas del Estado y del ente local, y, su- 
cesivamente, sepa cooptar (que no quiere decir desnaturalizar y homo- 
logar: sino federar) aquellas escuelas autónomas dispuestas a aceptar 
una modelística pedagógica común, unitaria. 

En lo que concierne a la escuela elemental, es necesario que el ente 
local amplíe cada vez más la red de oportunidades didácticas del te- 
rritorio, aquellas que llamamos “talleres culturales”, laboratorios, ate- 
lier a manera de aulas didácticas descentralizadas. El alumno, de este 
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modo, gozará de actividades vespertinas extraescolares coordinadas 
con las experiencias de los laboratorios internos de la escuela elemen- 
tal, cada vez más convertida en escuela de los laboratorios. 

Sobre la vertiente de la escuela media el gran partido se juega en la 
orientación: vistos los retrasos y las carencias de las políticas ministeria- 
les, es en este terreno donde el ente local debería ayudar a la escuela 
media a encontrar soluciones de evaluación diagnóstica, formativa y 
global del alumno que vayan más allá de la nota escolar y de la ficha 
de evaluación (por ejemplo, las estrategias individualizadas, aptas para 
hacer surgir las capacidades de los chicos). 

En lo que concierne a la postobligatoriedad, en fin, reclamamos los 
temas de la orientación profesional, de la alternancia escuela-trabajo, 
del espacio-jóvenes. 

En particular, los entes locales deberían invertir mayoritariamente 
ya sea en los centros de agregación para los adolescentes, que, conectados 
a la escuela media, podrían fungir como aulas didácticas descentraliza- 
das, ya sea en los centros jóvenes, como momentos de agregación de las 
franjas post-obligatoriedad con la tarea de brindar a los jóvenes la po- 
sibilidad de construir sus lenguajes, sus culturas en continuidad con la 
franja de edad precedente y con la colectividad en su conjunto. 


4. El asociacionismo. El tiempo libre, lugar de agregación 
4.1. El tercer sector como privado social 


Un recurso irrenunciable. Las políticas juveniles, los espacios-j6venes y la 
calidad educativa del tiempo de vacaciones no pueden prescindir de 
la valorización y legitimación del articulado archipiélago nacional del 
asociacionismo histórico (“católico”: Acción católica, AGESCI, ACLI, etc.; 
“laico”: ARCI, ENDAS, etc.) * y nuevo (movimientos, cooperativas, ligas, 
etc.) que ocupa enteramente, junto a la familia (arquetipo asociacio- 
nista), aquel tercer sector —el “privado social”, el voluntariado, las ini- 
ciativas educativo-culturales no profit— que dibuja y define (junto a la 


* AGESCI: Associazione Guide e Scouts Cattolici Italiani; ACLI: Associazioni Cris- 
tiane Lavoratori Italiani; ARCI: Associazione Arci Servizio Civile; ENDAS: Ente Nazio- 
nale Democratico di Azione Sociale. [T.] 
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intervención pública y a la del mercado) el triángulo constitutivo de 
nuestro sistema formativo. 

El asociacionismo se presenta, por tanto, como “recurso” pedagógi- 
co irrenunciable para el desarrollo, en sentido “pluralista” y “democrá- 
tico”, de las cifras culturales de una nación abierta a las fronteras de 
Europa. 

Es esta convicción de principio —a la que se debe sumar la con- 
ciencia del conspicuo volumen de méritos adquiridos por el asocia- 
cionismo en estos años en los procesos formativos— lo que nos im- 
pulsa a recomendar con vigor a las futuras legislaciones regionales 
afirmar y sellar (formalmente) el principio de subsidiariedad a favor de 
los movimientos asociacionistas comprometidos activamente en el 
frente de la agregación y de la aculturación juvenil. 

Si la tarea de las Regiones en materia “cultural” es la de progra- 
mar/planificar cantidad y calidad de las “necesidades”, censarlos recur- 
sos públicos y las ofertas no públicas existentes en su territorio, inter- 
venir directamente en los ámbitos culturales donde la demanda es más 
intensa y desatendida, y coordinar toda la malla de oportunidades cul- 
turales presentes en el contexto regional, entonces aparece política- 
mente congruente y socialmente productivo subsidiar al “privado so- 
cial” cuando cumple una tarea pública a favor de la entera 
colectividad. Una Región “centinela” pública está llamada a subsidiar 
financieramente al asociacionismo cuando cumple funciones cultura- 
les de elevada calidad pedagógica: una línea —ésta— que podría con- 
ducir al diseño de un sistema regional de oportunidades formativas (ancla- 
das predominantemente en la vertiente extraescolar) capaz de 
“federar” al íntegro campo de los “recursos” educativos disponibles 
en los entes locales y a la red de las iniciativas del privado social. 

Demos voz al voluntariado. Una política cultural para los jóvenes 
fundada en el principio de la programación (que implica previsión, 
planificación, optimización del “sistema” de los espacios/ ofertas) 
pide, antes que nada, que la red de los recursos institucionales de te- 
rritorio sea rediseñada por los entes locales sobre un sistema forma- 
tivo integrado: sobre la base de un modelo capaz de legitimar y hacer 
interactuar culturalmente entre sí los servicios escolares con los ex- 
traescolares, la socialización “formalizada” de la escuela con la “op- 
cional” y autónoma de los contextos informales, no institucionali- 
zados (talleres culturales del territorio, asociacionismo, grupos 
autónomos, etcétera). 
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En la mesa de un sistema formativo integrado se podrán apostar 
muchas de las “fichas” del voluntariado juvenil. Unas “ganas” de volun- 
tariado (de solidaridad, de compromiso, de hacer en lo “social” y en 
lo “civil”) crecida a la sombra de las ganas de vivir, por parte de las 
nuevas generaciones, el descubrimiento-redescubrimiento de los va- 
lores de una nueva solidaridad. 

Un “voluntariado” que podría ser alimentado y hecho maduro éti- 
camente en el marco de un sistema formativo cuyos contextos de so- 
cialización /inculturación —escolares y extraescolares— podrían ase- 
gurar aquellos estímulos culturales (de naturaleza cognoscitiva: la 
adhesión al voluntariado debe ser racional, y no gesto “emocional”, 
fruto de conciencia y de reflexión, y no búsqueda de mero “presencialis- 
mo” en terrenos extraordinarios-inhabituales-aventureros), aquella 
fuerza de interacción (disponibilidad, cooperación, compromiso piden 
un testimonio de grupo, más que individual, una acción colectiva, más 
que solitaria) y aquella continuidad proyectual (la solidaridad juvenil de- 
be ser organizada en formas “permanentes”, y no empobrecida en lo 
efímero, en lo extemporáneo, en lo espontáneo) necesarios e irre- 
nunciables a un voluntariado que pretenda ser instrumento real de 
cultura. 

De cultura, porque es ocasión para comprender la latitud históri- 
co-social propia mediante el lenguaje de la acción, según la tesis piage- 
tiana que se conoce en el momento mismo en que se manipula y 
transforma la realidad: con las manos y con el cuerpo más que con los 
aparatos perceptivos (las imágenes) y simbólicos (la palabra). Comprender 
viviendo y transformando directamente la realidad significa hacer al jo- 
ven homo faber, constructor del destino cultural de su calle social, sujeto 
“activo” de su futuro: un futuro cuyos horizontes se colorean de nuevas 
metas, de nuevas esperanzas. 


4.2. Estar juntos para producir cultura 


Asegurar al asociacionismo los recursos económicos e institucionales 
necesarios para dotar de piernas educativas robustas al tercer sector (“no 
profit”, del “privado social”) significa, primordialmente, ponerlo en 
condiciones de poder dar vida a un proyecto nacional de centros de 
agregación para adolescentes y de centros de agregación para jóvenes. 
Es en esta perspectiva proyectual que nos parece útil sugerir al de- 
bate-pedagógico de nuestro país una hipótesis formal (un “modelo” 
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equipado de finalidades-estructuras-contenidos) de articulaciones 
posibles de los espacios de agregación respecto de la adolescencia y res- 
pecto de la juventud. 

Entonces, reflectores apuntados primero sobre el potencial for- 
mativo de los centros para adolescentes, luego sobre el potencial 
formativo de los centros para jóvenes. 


4.2.1. Los centros adolescentes 


a) Las finalidades formativas. Dos nos parecen las finalidades edu- 
cativas a poner en la mira de los centros para adolescentes: una difusa 
interacción socio-afectiva de todos los usuarios (mediante un amplio 
“repertorio” de oportunidades de agregación-desagregación-reagre- 
gación) acompañada por experiencias de ampliación y de integración 
de los “conocimientos” canónicos (los Programas ministeriales) 
prescritos dentro de la escuela: lingüísticos, histórico-geográficos, 
matemático-científicos, artístico-literarios. 


b) La estructura. Los centros adolescentes presentan una arquitectura 
temática polivalente. En cada centro serán activadas ofertas estructuradas 
(laboratorios, atelier, sectores especializados, etc.) y de proyecto (in- 
vestigaciones, itinerarios didácticos, investigaciones de campo, etc.) 
concernientes a los cuatro ases culturales arriba citados. 


c) Los contenidos. Los centros adolescentes apuntan a una doble me- 
ta formativa, de “ampliación” y de “integración” de la interacción-co- 
municación-información sociocultural de proveniencia escolar y mass- 
mediática: la meta de la socialización y la meta de la aculturación 
(alfabetización de base). Dirijamos los reflectores a esta doble meta. 

¿Qué experiencias de interacción social hay que activar en los cen- 
tros adolescentes para enriquecer —en sentido de ampliación y de 
integración— la asfixiada experiencia social de aula y el aislamien- 
to provocado por un sistema formativo a demanda individual? 

Por una parte, un uso poliédrico de los espacios, la posibilidad de 
poner en práctica espacios múltiples diversamente “organizados” (pa- 
ra estudio, investigación, expresividad, utilización /consumo, cons- 
trucción /producción) y “estructurales” (en los equipamientos/dispo- 
sitivos internos), el uso de las oportunidades del territorio a manera 
de aulas didácticas descentralizadas, una amplia exploración de ambien- 
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tes inusuales, desconocidos, insólitos. El fin: una experiencia de am- 
pliacion e integración de la estaticidad, inmovilidad, rigidez del espacio 
del aula que lleva a empobrecer las relaciones y los “entramados” en- 
tre los alumnos. 

Por la otra, formas poliédricas de agregación-socialización: de pare- 
ja, minigrupo, medio y gran grupo, con plena libertad y autonomía en 
la estructuración-desagregaciónreestructuración de los grupos en las 
actividades de comunicación-información, investigación, expresividad- 
creatividad. El fin: experiencias de ampliación e integración a la “buro- 
crática” vida de grupo en clase y al aislamiento-soledad del sujeto en 
la relación con los “lenguajes/video” informáticos y telemáticos. 

¿Qué actividades de alfabetización secundaria (“metacognitiva”: el 
aprender a aprender) hay que promover en los centros adolescentes 
para completar —en sentido de ampliación y de integración— la ins- 
trucción escolar y la información massmediática? 

Las experiencias culturales a animar deberán implicar a los cuatro 
ases formativos de la escuela: lingúístico, histórico-geográfico, mate- 
mático-científico, corpóreo-artístico. 

En el terreno linguistico-comunicativo: una alta práctica de la co- 
municación verbal, el análisis semántico-sintáctico de las estructuras 
dialectales, jergales, massmediáticas, la introducción /institución de me- 
diatecas también para el aprendizaje de varias lenguas extranjeras. 
El fin: una aculturación lingúística —en ampliación e integración— 
capaz de ensanchar la hegemonía del lenguaje escrito presente en la 
escuela y en los códigos de información de los nuevos lenguajes a 
demanda-respuesta individual. 

En el terreno histórico-geográfico: una alta práctica de la cultura an- 
tropológica del ambiente social (mundo de la producción, de los servi- 
cios y de las oportunidades culturales) y natural (ecología, itinerote- 
cas, mapotecas). El fin: una aculturación histórico-geográfica —en 
ampliación e integración— capaz de desmantelar la transmisión li- 
bresca, nomenclatoria y clasificatoria del “tiempo” y del “espacio” del 
que ha sido y es protagonista el hombre. 

En el terreno matemático-científico: una elevada práctica de la inves- 
tigación empírica y experimental ya sea mediante laboratorios (de in- 
formática, de física-química), ya sea mediante la “experimentación” 
en terrenos al aire libre de fenómenos naturales, ya sea mediante inves- 
tigaciones de campo que lleven a la elaboración de modelos estadísticos 
y a visualizaciones descriptivas de la realidad social del contexto terri- 
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torial. El fin: una aculturación matemático-científica —en ampliación 
e integración— capaz de contribuir a la formación del pensamiento 
lógico en sus varios aspectos: de intuición, de imaginación, de proyec- 
tación, de hipótesis y de inducción-deducción, de control-verificación. 
En una palabra, al desarrollo de una relación cada vez más estrecha 
entre hacery pensar, a menudo desatendida en la vida del aula donde 
el primero es subalterno del segundo (que corre el riesgo, por otra 
parte, de ser sofocado en circuitos abstractos y simbólicos). Los centros 
de la adolescencia —mediante la práctica del laboratorio, de la experi- 
mentación y de la investigación de campo— contribuirán a la difusión 
de un hacer científico (concreto, manual, observador y experimental) 
pedagógicamente irrenunciable tanto para las ciencias de la natura- 
leza como para el desarrollo de las competencias tecnológicas. 

En el terreno artístico: una extendida legitimación del “cuerpo”, del 
“sonido” y de la “imagen” ya sea mediante el uso de ludotecas y cam- 
pos de juego para la plena expresión motriz (por medio de grandes 
juegos y actividades deportivas), ya sea mediante la educación al oído 
y ala producción sonora, ya sea mediante formas múltiples de gestua- 
lidad (danza, mimo, teatro, etc.), ya sea —en fin— mediante activida- 
des de “lectura/ escritura” con imágenes fotográficas, televisivas, dibu- 
jadas, pintadas, modeladas, fijas y en movimiento. El fin: concurrir a 
una primera alfabetización de los lenguajes no verbales (cuerpo soni- 
do imagen), a menudo marginados y exorcizados por la instrucción 
canónica transmitida en la escuela. 


4.2.2. Los centros jóvenes 


a) Las finalidades formativas. Se ha dicho precedentemente que la 
edad juvenil sufre de elevados coeficientes de pauperización-privación 
en los campos formativos de la socialización y de la aculturación. Las 
mismas percepciones socioculturales de la “desfuturización” y de la 
“extranación” develan crudamente el mal oscuro que padecen los 
jóvenes al asomarse a su tiempo (el mañana) y a su espacio histórico (el 
territorio social). 

En esta perspectiva, los centros juveniles se presentan como oca- 
sión de interacción social (de agregación-desagregación-reagrega- 
ción) y de motivadora utilización-producción cultural: de comunica- 
ción-intercambio-proyectación colectiva de un léxico y de una 
cultura juveniles. 
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b) La estructura. Los centros juveniles presentan una arquitectura 
temática “monovalente”. Cada centro constituirá una sede de agrega- 
ción respecto de un objeto cultural dominante (música, teatro, imagen, 
ecología, tecnología, etcétera). 


c) Los contenidos. 

La socialización. A partir de las finalidades perseguidas al proyectar 
los centros adolescentes (espacios múltiples; movilidad /reversibilidad 
de las estructuras-equipamientos internos; formas libres y continuas 
de agregación / desagregación, etc.), el momento de la socialización se 
expresa en la vivencia asociacionista, en la participación en la gestión 
directa de los servicios, en proyectos de “voluntariado” civil y social a 
poner en acción en el ámbito de vida de los jóvenes. 

Consideramos fundamental la activación, por parte de los anima- 
dores de los centros, de un observatorio permanente de las dinámicas de 
interacción de los jóvenes usuarios (mediante el registro sistemático 
del “tráfico” de grupo, de la tipología de las elecciones, de la duración 
y calidad de utilización-producción de las actividades, etcétera). 

La aculturación. Las experiencias de los centros pueden ser de natu- 
raleza fruitiva o productivo-creativa. Las propuestas de los animadores de 
los centros deberían orientar la “fruición” en sentido de ampliación y la 
“producción” en sentido de integración. Esto para decir que la cultura 
de la fruición debería encontrar en los centros una ampliación en los 
lenguajes, en los géneros, en los modelos culturales. 

A su vez, la cultura de la producción-creación debería encontrar en los 
centros una integración mediante la presencia de aquellas necesidades 
juveniles mayormente carentes y mortificadas en la experiencia coti- 
diana: la fantasía, la comunicación, la aventura, la construcción, la ex- 
ploración (como conocimiento inédito), el movimiento, la afirmación 
de sí (como experiencia de autoestima). Las motivaciones arriba ci- 
tadas deberían constituir la amalgama pedagógica en las experiencias 
de producci6n-creaci6n de los centros juveniles. Producción cultural, 
por ende, caracterizada por: 

—una fantasía entendida como exigencia de superación de lo “co- 
tidiano” y de lo “banal”, de dilatación respecto de las limitaciones que 
pone la experiencia de lo real; 

—una comunicación entendida como superación de las formas de 
monólogo o de espectador (se escucha a otros, y se hace silencio) e inten- 
sificación de los lenguajes paralelos (se comunica en el grupo del que 
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se forma parte) y colaborativas (se comunica en cualquier grupo en 
que se participa); 

—una aventura entendida como exigencia de vivir una intensa ten- 
sión emotiva (lo que comporta la presencia de factores de acentuación 
del riesgo, del azar, así como también de aspectos de crítica y de de- 
safío de los tabúes sociales); 

—una construcción entendida como experiencia articulada sobre va- 
rios aspectos formativos: el más “representativo” y “simbólico” de la 
proyectación, el más “concreto” y “material” de la realización, el de la ma- 
nutención y, en fin, el del empleo-socialización de la obra producida (en 
cada una de estas fases la juventud se destaca por la riqueza de las no- 
tas de originalidad y de inventiva); 

—una exploración entendida como tensión cognitiva dirigida a lo 
inédito, a lo ignoto, a lo desconocido: capaz de contraponerse a los 
conocimientos repetidos, iterados, reforzadores del “consenso” cog- 
nitivo que define a la cultura massmediática; 

—un movimento entendido como experiencia motriz completa, total 
(de locomoción: caminar, correr en lo llano, con desniveles, con obstácu- 
los, saltar, treparse, deslizarse, arrojarse desde lo alto, etc.; de equilibrio: 
con fondos inclinados, empinados, elásticos, resbalosos, de dimensiones 
pequeñas, con fondos articulados mecánicamente, etc.; de ritmo: las 
diferentes acciones coordinadas entre sí pueden ser absolutamente 
“personales”, como los juegos con elementos fijos, o bien pueden 
combinarse acciones del individuo y oscilaciones de elementos, como 
la hamaca, los anillos, etc.), también por medio de juegos competitivos; 

—una afirmación de síentendida como tensión a la autoestima: el joven 
con fuertes motivaciones autoafirmativas tiende, por regla, a medirse 
con tareas ni demasiado fáciles ni demasiado difíciles, vale decir, concre- 
tamente realizables y con fuerte satisfacción (además tiende a emprender 
muchas iniciativas, antes que a limitar sus prestaciones). 


4.3. Para un observatorio del asociacionismo 


En el cuadro de las anheladas políticas de inversión a favor del archi- 
piélago asociacionista de nuestro país aparece ineludible la proyecta- 
ción y la activación de un observatorio nacional del tercer sector, el “pri- 
vado social”, con la tarea de monitorizar los espacios de la adolescencia 
y de la juventud en los ámbitos de nuestra casa. Un observatorio llama- 
do a “filmar” sistemáticamente cantidad y calidad de las agencias terri- 
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toriales (bibliotecas, laboratorios, atelier, centros de juego y deporti- 
vos, mediatecas, itinerotecas) y de los proyectos culturales y formativos 
puestos en campo por el asociacionismo católico y laico en nuestra 
península. 

Estamos convencidos de que para asegurar al asociacionismo juve- 
nil historicidad y legitimidad pedagógica es necesario dotarlo rápida- 
mente de un sistema de archivos centralizados —nacionales e interre- 
gionales (justamente, observatorios) — con la tarea de documentar 
“sincrónicamente” la ramificada trama de experiencias extraescola- 
res promovidas y coordinadas por la intervención del asociacionismo 
(movimientos, cooperativas juveniles, grupos espontáneos, etcétera). 

Más en concreto, ¿cuáles pueden resultar las finalidades pedagógicas, 
los contenidos formativos y los instrumentos operativos de un observatorio 
de base interregional y nacional? 


Primera finalidad: la información. El objetivo número uno de un ob- 
servatorio del asociacionismo es indudablemente el de fungir como 
depósito de recolección y de periferización permanente del vasto re- 
pertorio de iniciativas promovidas por el privado social “asociado” al 
observatorio mismo. 

¿Cuáles son los contenidos formativos intrínsecos al objetivo infor- 
mación? Fundamentalmente tres: a) la socialización de los conocimientos 
relativos a las iniciativas en curso en el privado social de la “red” afilia- 
da al observatorio; b) la información relativa a las iniciativas asociacio- 
nísticas nacionales e internacionales, de mayor significado pedagógi- 
co; c) un puntual y actualizado apoyo bibliográfico a la “red” del privado 
social asociada al observatorio. 

¿Cuál es el instrumento operativo idóneo para asegurar oportunidad 
y completitud de la “información”? A nuestro parecer, un boletín-noti- 
ciero mensual impreso por el observatorio con dispositivos computa- 
dorizados sencillos. 


Segunda finalidad: la investigación. El objetivo número dos de un ob- 
servatorio del asociacionismo es indudablemente el de fungir como 
oficina de investigación: de sistematización-elaboración-interpretación 
de los datos cuantitativos y cualitativos recogidos por medio de la fun- 
ción /banco del observatorio. 

¿Cuáles son los contenidos formativos intrínsecos al objetivo investi- 
gación? Fundamentalmente tres: a) la constitución de un “archivo” de 
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las ¿investigaciones más calificadas hechas en nuestro país y en sede in- 
ternacional por parte del asociacionismo; b) la constitución de un dos- 
sier de recolección de una “modelística” de posibles investigaciones 
a hacer en la “red” del asociacionismo; c) la realización de algunas ¿n- 
vestigaciones en sí del observatorio sobre los problemas emergentes en 
el ámbito del asociacionismo. 


Tercera finalidad: la formación permanente del voluntariado educativo. El 
objetivo número tres de un observatorio del asociacionismo es indu- 
dablemente el de fungir como teachers” centre para todos aquellos que, 
con ropas de animadores-coordinadores-dirigentes, desempeñan fun- 
ciones pedagógicas en el privado social. 

¿Cuáles son los contenidos formativos intrínsecos al objetivo forma- 
ción? Fundamentalmente tres: a) la constitución de un “archivo” de 
los repertorios de cursos de formación (inicial o en servicio) realiza- 
dos en Italia y en el exterior a favor del voluntariado educativo; b) la 
constitución de un dossier de recolección de una “modelística” de 
posibles cursos de formación (inicial o en servicio) a ser promovidos a 
favor del voluntariado educativo; c) la asistencia científica (psico-socio-pe- 
dagógica) a iniciativas de formación (inicial o en servicio) promovidas 
por la red del asociacionismo afiliada al observatorio: por medio 
de textos de formación a distancia, docencias, bibliografía crítica, 
etcétera. 


4. LAS ESTACIONES DE LA EDUCACIÓN 


PRESENTACIÓN. LA EDUCACIÓN PARA TODA LA VIDA 


En este capítulo pondremos en la mira de nuestra reflexión peda- 
gógica las edades generacionales canónicas del recorrido evolutivo del 
hombre y de la mujer: la infancia, los jóvenes, los adultos, los ancia- 
nos. Son los tiempos de la vida que en la perspectiva de la educación 
permanente marcan y ritman los tiempos de la formación humana. 

Ya hemos anticipado (en el capítulo 1 de esta Tercera parte) que 
un vector del cambio de esta —nuestra— sociedad “compleja” y “en 
transición” está dedicado a la tendencia del alargamiento de los ciclos 
de la vida: al punto que algunos acreditados estudiosos de sociolo- 
gía de la educación hipotetizan una próxima reclasificación de las 
edades generacionales, destinada a aumentar en la estación de la 
senilidad. Una revolución sociocultural, por tanto, que llevará a 
las clases generacionales a tomar el lugar de las ya indescifrables cla- 
ses sociales. 

Estas cuatro postales generacionales fueron impresas para ilustrar 
los paisajes formativos de cada una de las clases generacionales exa- 
minadas y para encender, en perspectiva, los “colores” pedagógicos 
de un proyecto de educación para toda la vida. 

En particular, se echará luz sobre las edades de confín (la infancia y 
la vejez): ya sea por la marginación sociocultural que sufren en una so- 
ciedad propensa a “reconocer” sólo las estaciones del trabajo, ya sea por 
el elevado significado “simbólico” que la reflexión pedagógica asigna 
a la edad infantil (semilla preciosa para poder dar origen a un mun- 
do nuevo) y a la edad senil (estación que alude al misterio de la des- 
pedida del mundo terreno). 


[301] 
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1. La infancia. El álbum de familia del niño y de la niña 
1.1. Repasemos las estaciones de la infancia 


El 2000 ya llegó, ya se perciben —claramente— sus primeros perfu- 
mes y sabores. Entre éstos, una nítida declaración de intenciones expues- 
ta sobre su puerta de ingreso. Ésta. Con el siglo XXI se abre el milenio 
dedicado a la infancia: la estación de los siete derechos inalienables del 
niño y de la niña a la comunicación socialización autonomía movi- 
miento exploración conocimiento fantasía. 

A partir de esta apuesta pedagógica del 2000 (que abre la esperanza 
de un futuro hecho de hombres y de mujeres nuevos) resulta cuanto 
menos iluminador un breve flash-back al álbum de familia del niño y 
de la niña, un fugaz repaso de las estaciones cruciales de la historia 
del planeta infancia en sus relaciones con el universo ideológico y cul- 
tural de los adultos. 

Todo con el objeto de recuperar conceptualmente la parábola-itine- 
rario seguida por la infancia para liberarse de la “subordinación” a la 
sociedad de los grandes, del “protectorado” institucional y cultural de 
los modelos adultos en los cuales ha sido y es, todavía, prisionera: pri- 
mero como nino/adulto, después como niño/hijo-escolar y hoy como ni- 
ño/imagen. Son tres identidades “en negativo” impuestas y hechas ves- 
tir por manos “interesadas” en hurgar, penetrar y tener bajo control 
a los ingenuos e indefensos rostros infantiles. 

Sobre la estela de estas primeras reflexiones pedagógicas intenta- 
mos recorrer la senda que lleva a las fuentes del mundo infantil, a las 
identidades/no que caracterizan las estaciones del largo y todavía in- 
concluso viaje que lleva a la conquista del derecho a su reconocimien- 
to —existencial y cultural— como clase social: como primera edad ge- 
neracional dotada de propios e inalienables derechos y deberes de 
ciudadanía. 

Vayamos entonces a desenredar la madeja de las identidades/no de 
la infancia: tenidas demasiado tiempo en secreto, bajo llave, escondi- 
das en el desván de la historia de la educación. En particular, tres son 
los nudos de la historia de la infancia que trataremos de deshacer de- 
nunciando su reiterada desaparición en las ideologías de las culturas 
adultas: el Medioevo, la edad moderna y la estación contemporánea. 

Primera identidad/no: el niño/adulto. O la infancia negada. Philippe 
Aries identifica en la edad moderna un limpido parteaguas en la histo- 
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ria de la liberación-emancipación del niño y de la niña. La carta de con- 
fín que el historiador francés juega en la mesa de la infancia es la que 
representa el alba de la sociedad industrial, cuando se festeja (bajo el 
impulso de la emigración, del urbanismo, del trabajo femenino, del 
aislamiento doméstico, etc.) un gran acontecimiento para la infancia: 
el nacimiento de una preocupación educativa por parte del núcleo fa- 
miliar. 

Las estaciones históricas que preceden a la edad moderna tienen 
en el Medioevo su punto de destilación, su paradigma de negación 
respecto de una intencional idea de educación (por ende, de recono- 
cimiento y de legitimación cultural) de la infancia. 

Ser niño en la sociocultura medieval (la infancia “dorada” de las 
clases elitistas no es un modelo exacto, si se quiere esculpir un re- 
trato en varios rostros, multicultural de niño y de niña) significó 
convertirse, desde la época misma del destete, en compañero natural 
del adulto. Más. A los siete años la infancia recibe la carta de iden- 
tidad “urídica” de adulto. Es la edad en la que el niño es recono- 
cido capaz de comprender y de querer (por ende, ya pasible de in- 
criminación penal), al punto de ser precozmente catapultado 
fuera de casa para ganarse el pan “en la gran comunidad de los 
hombres [...]; el movimiento de la vida colectiva —nota Ariès— 
arrastra en el mismo flujo edades y condiciones, sin dejar tiempo 
a nadie para la soledad y la intimidad. En aquellas existencias dema- 
siado densas, demasiado colectivas, no había lugar para un ámbito 
privado” .! 

Sobre estas mesas de vida social, el sentimiento de la infancia falta, 
también porque la sociedad adulta prefirió considerar al mundo del 
niño como un terreno inviolable y, al mismo tiempo, incultivable. 

Por una parte, la idea del niño-misterio alimentada por la creencia 
fetichista de que en él se escondía una naturaleza “sagrada” que no le 
corresponde al hombre profanar. Por mucho tiempo el adulto se 
abstuvo de indagar la vida íntima del niño por un reverencial temor 
a develar un producto divino. 

Por la otra, la imagen de un niño como humanidad en lista de es- 
pera, como planta imperfecta cuya metamorfosis en adulto podía 
realizarse sólo arrojándolo y abandonándolo precozmente (sin “me- 


1 Ph. Ariès, Padri e figli nell'Europa medioevale e moderna (1960), Roma-Bari, Laterza, 
1996°, vol. 1, p. 483. 
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diaciones”, sin artificiales filtros educativos) en la sociedad de los Gran- 
des, en espera de su futuro debut como “hombre”. Moraleja: apenas la 
infancia se tenía autónomamente en pie, en el momento en que no 
aparecía más necesitada de cuidados maternos, era oficialmente 
patentada como perteneciente a la sociedad de los adultos y no se 
diferenciaba más de ésta. 


Segunda identidad/no: el niño/hijo-escolar. O la infancia institucionali- 
zada. Con el debut de la edad moderna, la infancia descubre una pá- 
gina nueva, inaugurando una estación existencial diferente. La pre- 
gunta entonces es ésta. ¿Cómo resulta el perfil de su nuevo identikit, 
de su nuevo look existencial y cultural? Al respecto, Chiara Saraceno 
escribe que con la edad moderna la infancia sufre “un radical proce- 
so de redefinición social y cultural [que no es sólo] una mutación de 
“imagen” de este estadio de la vida, sino de contenidos de experien- 
cia. Ser niño hoy es, en efecto, una experiencia muy diferente del ser 
niño en la sociedad pre-capitalista y preindustrial”.? 

Paralelamente al surgimiento de la familia moderna, la infancia se 
convierte en un baricentro de interés educativo para el adulto. 

Se subvierte el retrato del niño. Se descubre el otro lado de la medalla: 
la infancia de la “periferia” irrumpe con fuerza en las zonas “centra- 
les” del interés de los adultos. 

En el origen de esta nueva identidad de la infancia está la revolu- 
ción industrial y la consecuente 


[...] ubicación cambiada de la familia en la sociedad, el diverso equilibrio y 
la dislocación entre ámbitos y papeles productivos y ámbitos y papeles repro- 
ductivos [...]. 

El niño [...] se convierte en el objeto y, al mismo tiempo, el “testigo-instru- 
mento” de esta familia, el símbolo de las necesidades a ella demandados y por 
los cuales ella se constituye: afectividad, cuidado, reconocimiento, continui- 
dad (también como continuidad del capital, en la familia burguesa), autoa- 
firmación (también como posibilidad de obtener, por medio de los hijos, si 
no una redención, un resarcimiento social en las familias y en las clases su- 
balternas).* 


? C. Saraceno, Anatomia della famiglia, Bari, De Donato, 1976, p. 139. 
3 Ibid., pp. 139-141. 
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De aquí la metamorfosis. El niño se transmuta en personaje 
“esencial” del proceso de transformación de la familia. Si la fami- 
lia patriarcal, “dilatada”, es encrucijada de relaciones sociales, es 
capital de una microsociedad articulada y jerarquizada, la familia 
nuclear, “biológica”, opone a lo social el tándem padres-hijos, un en- 
tramado familiar básico: la consaguinidad de “primer grado”. Es- 
ta nueva escenografía doméstica da relieve y espesor a nuevos va- 
lores existenciales: primordialmente al sentido de intimidad y de 
identidad, convirtiéndose los hijos, de hecho, en una bisagra deter- 
minante para conectar entre sí necesidades, consumos, expectati- 
vas del alvéolo doméstico. 

De simple institución de “derecho privado”, encargada de transmi- 
tir el patrimonio y el nombre, la familia va asumiendo cada vez más una 
conciencia pedagógica, una “función moral y espiritual [...]. Los padres 
no se contentan ya con poner a los hijos en el mundo, con acomodar 
sólo a alguno [los primogénitos] desentendiéndose de los demás. La 
nueva moral impone dar a todos los hijos una preparación para la 
vida”.* Y la familia comienza a valerse de la escuela como su agencia 
integradora y complementaria. 

La escuela sustituye el aprendizaje tradicional e introduce su 
específica función de inculturación y de socialización. La familia rei- 
vindica para sí las tareas primarias de la educación afectiva y éti- 
co-conductual. 

Resultado: familia y escuela de la edad industrial operan un ful- 
minante blitz e invaden firmemente el sagrado reino infantil. Se- 
cuestran el niño a la sociedad de los adultos y lo legalizan con una 
doble patente de reconocimiento: la de niño/hijo y la de niño/es- 
colar. 

“Se reconoce, a partir de ese momento, que el niño no está madu- 
ro para la vida, que antes de dejarlo ir con los adultos es necesario so- 
meterlo a un régimen ‘especial’, a una especie de cuarentena”.? Tener 
a la infancia bajo los arrestos domiciliarios y escolares comporta ries- 
gos notables, pero también méritos que deben ser reconocidos. Tie- 
ne una fachada positiva, además de negativa. Vale decir. no se puede 
desconocer que es una cuarentena “dorada”, que se consuma en am- 
bientes hechos a medida de una infancia objeto de atenciones, cuida- 


4 Ph. Ariés, Padri e figli, cit., vol. I, p. 485. 
5 Ibid. 
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dos, protecciones, estabilidad y seguridad afectivas. Un ambiente 
algodonado e hiperprotegido que el niño pagará, sin embargo, a 
caro precio: con la privatización y la institucionalización de su mundo 
de cosas y de valores, constrenido más y más a sufrir duras hipotecas 
de “individualismo”, “segregación”, “conformismo”, “aislamiento” y 
otras. 

Conclusión. Bastante elevado es el precio que el niño paga en la 
conquista de esta segunda identidad de “hijo-escolar”. Como decir, 
la cuenta de la institución es muy salada. 

En suma, el derecho a ser niño (a tener atenciones-gratificaciones- 
espacios-juegos) está legitimado sólo por la pertenencia a esta familia 
y a esta escuela. No hay alternativas. Se puede ser niños sólo como hi- 
jos-escolares: por ende, sólo en el marco de relaciones de propiedad y de 
poder. El niño, por esto, existe sólo como mi, tu, nuestro, su niño, en 
una extrema privatización de relaciones y de definiciones. 

En este mecanismo, a la infancia le está negada la posibilidad de 
colocarse “autónomamente” frente a la realidad, a lo social: opri- 
mida como se encuentra entre una dimensión ultraparticularista (el 
niño de una determinada familia, de una determinada escuela) y 
una dimensión ultra-abstracta (el niño estandarizado, estereotipa- 
do, homogeneizado que se muestra en los mensajes publicitarios y en 
las páginas de los semanarios). 


Tercera identidad/no: el niño imagen. O la desaparición de la infancia. 
Estamos en la edad contemporánea, con los ojos aún dirigidos al re- 
cientemente concluido siglo XX cuya boleta de calificaciones en infan- 
cia fue decididamente en rojo. 

Es un siglo para ser “reprobado” (y removido lo más pronto po- 
sible), porque es culpable de falsas declaraciones, de juramentos 
no mantenidos. En su debut, el siglo XX prometió, con letras de 
molde, querer consagrarse en el nombre y en el signo de la infan- 
cia, querer pasar a los archivos como el siglo del niño y de la niña. 
Por el contrario (de aquí la impiadosa calificación) pasó culpable- 
mente a la historia como el siglo de la desaparición de la infancia, 
al arrojarla a un mundo no suyo: hegemonizado culturalmente por 
el adulto y por los mass media. 

En el último cuarto del siglo xx, acreditados estudiosos del planeta 
infancia, deudores de la pedagogía y de la didáctica de Maria Montes- 
sori y Rosa Agazzi (Bronfenbrenner, Bruner, Ferreiro, Gardner, Holt, 
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Lurcat, Mendel, Olson, Pines, Postman, Teberosky, Zazzo), abrieron un 
denso debate sobre la identidad y sobre la condición de la infancia.? 

Éste, el veredicto. En toda la estación histórica del último siglo se 
registró la progresiva desaparición de la infancia: cada vez más pri- 
sionera dentro de una identidad ahistórica, dentro de una condición 
social no-suya. 

El J'accuse está dirigido, sin duda, al actual modelo pedagógico adul- 
tocéntrico, que provoca una doble violencia respecto del niño y de la ni- 
ña: por una parte, la infancia es “arrojada” anticipadamente al bosque 
de los adultos (su destino es la “colonización” en la sociedad de los Gran- 
des); por la otra, la infancia es “arrojada”, sin chalupa, a las olas del mar 
massmediático (su destino es la “homologación” en la cultura icónica y 
electrónica) . 

Esta doble violencia sufrida por la infancia hace que su cultura re- 
sulte otro-por-sî: en el sentido de que es expropiada de sus lengua- 
jes-pensamientosvalores. 

Como decir. Al niño y a la niña no les fue asegurado el derecho 
(inalienable) de poder escribir y leersu experiencia, su historia, sus me- 
morias: la infancia —ésta es su imagen trágica— fue leída y escrita en 
otra parte. 

La infancia fue “leída” y “narrada” —primordialmente— por la socie- 
dad de los Grandes: “reconocida” (legitimada tranquilizada protegida) a 
condición de que vistiese ropas ultraparticularistas. sujeto, por tanto, de 
privatización “doméstica”, y no sujeto social. El niño pudo abrigarse en 
una capa histórica a condición de que fuese identificable como este ni- 
ño, de esta familia: el “mi-tu-su” niño de “estos/aquellos” padres. Fuera 
del presidio institucional de la familia, fuera de la hipoteca doméstica 
de la propiedad /pertenencia (que asegura —como contrapartida— afectos, 
estabilidad emotiva, seguridad social) existía solamente el espectro im- 
placable de una infancia discriminada, marginada, errante: existía el tú- 
nel sin retorno de la soledad y de la anomalía. 


6 Cfr. U. Bronfenbrenner, Ecologia dello sviluppo umano (1979), Bolonia, Il Mulino, 
1998; J. Bruner, La mente a più dimensioni (1986), Roma-Bari, Laterza, 20007; E. Ferrei- 
ro, A. Teberosky, La costruzione della lingua scritta nel bambino (1979), Florencia, Giunti- 
Barbera, 1985; H. Gardner, Formae mentis. Saggio sulla pluralita della intelligenza (1983), 
Milán, Feltrinelli, 1987; J. Holt, Bisogni e diritti del fanciullo: fuga dalla prima età (1974), 
Roma, Armando, 1977; L. Lurcat, Processo alla scuola materna (1976), Florencia, La Nuo- 
va Italia, 1980; N. Postman, La scomparsa dell'infanzia. Ecologia delle età della vita (1982), 
Roma, Armando, 1994; B. Zazzo, Dall’asilo nido alla scuola materna (1984), Florencia, La 
Nuova Italia, 1987. 
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La infancia fue “leída” y “narrada” —sucesivamente— por el uni- 
verso, consolador y artificial, de los alfabetos massmediáticos en los que 
el niño fue transmutado en humanidad/espectáculo, accionada por las 
palancas de los consumos “inducidos” que vuelven habitual y pública 
una representación sustitutiva y falsa de la infancia: creada y difundi- 
da por razones de mercado por la industria comercial (alimentación, 
vestimenta, turismo, etc.) y cultural (disco, semanario, televisión, etc.). 
Es la imagen retórica, hagiográfica, acaramelada, inexistente que nos 
dan las series y los spot televisivos. 


1.2. El niño y la niña, mañana: la infancia copernicana 


La identidad-sí: una infancia con las llaves de la ciudad. Éstas, las tres eta- 
pas (desde las cifras-no) del viaje de la infancia por los senderos de su 
liberación /legitimación negada. 

En la estación medieval, la infancia se pierde en el bosque de la so- 
ciedad de los Grandes (el niño/adulto); en la civilización industrial de 
la edad moderna, la infancia encuentra alojamiento en las únicas “re- 
servas” institucionales (acogedoras, pero también claustrales) de la fa- 
miliay de la escuela (el niño /hijo-escolar); por último, en nuestra con- 
temporánea posmodernidad, la infancia se transmuta en mercadería de 
intercambio, en gallina de los huevos de oro que actúa en televisión 
garantizando magníficos beneficios a los consumos de mercado (el 
niño/imagen). 

Si éstos son los tres pasaportes exhibidos por el niño y por la niña pa- 
ra mudarse entre las últimas estaciones de la historia, resulta imposterga- 
ble pedir a este nuevo milenio que arranque de raíz la identidad existen- 
cial y cultural de la infancia. Esto para decir que frente al inminente 
naufragio de la infancia como “clase” existencial y social es necesario lan- 
zar —sin demoras en el alba del tercer milenio— un sos. La llamada pe- 
dagógica es para el inmediato envío de una chalupa de salvamento para 
el niño y la niña. En particular, la familia y la escuela están llamadas a pro- 
yectar una nueva identidad y, consecuentemente, a fungir como “centine- 
las” en defensa de los inalienables derechos del niño y de la niña (a la comu- 
nicación, a la socialización, a la autonomía, al conocimiento, etcétera). 

La recuperación de la infancia será posible legitimando una triple ima- 
gen de infancia: el niño social, el niño ecológico, el niño homérico. En el 
album de familia de su modelo pedagógico resaltan estas tres límpi- 
das fotografías de niño y de niña. 
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1) La primera imagen en nombre de una infancia recuperada es la de 
un niño y una niña coloreados de ambiente. que viven aquí, en una cul- 
tura de territorio (caracterizada por lenguajes, costumbres, comporta- 
mientos, valores). Estamos frente a una infancia (a innumerables in- 
fancias) que entra finalmente en la historia y en la sociedad. Es la 
infancia que guarda en el cajón las ropas pasadas de moda de las retó- 
ricas consoladoras, edificantes y predicativas sobre la identidad infantil 
para vestirse con la capa de sus sacrosantos derechos de ciudadanía: a la 
dignidad y al respeto social, a la autonomía de las elecciones de valor, 
a la emancipación intelectual. 


2) La segunda imagen en nombre de una infancia recuperada es la de 
un niño y de una niña integrales, multidimensionales: dotados de las alas 
para volar en los cielos del sentimiento, fantasía, aventura, pero tam- 
bién de las piernas para caminar con la corporeidad, el pensamiento, la 
sociedad por las calles de su cotidianeidad. El niño ecológico dispone, por 
tanto, de las alas y de las piernas para recorrer los paisajes existenciales 
del 2000. Alas y piernas son alfabetos irrenunciables para que pueda 
comprender y decidir —por sí solo— cómo hacerse hombre (o mujer) 
en un mundo nuevo: complejo y mutable, de probables espectacula- 
res transformaciones. 

La familia y la escuela de la infancia (guardería y preescolar) están 
llamadas a concurrir a la formación de una infancia-mas: en más cul- 
turas, en más alfabetos, en más valores. 


3) La tercera imagen en nombre de una infancia recuperada (y “reen- 
contrada”) es la de un niño y de una nina homéricos (una suerte de pe- 
queños Ulises) que se montan a la grupa de la escoba en busca de las 
columnas de Hércules del universo infantil: el conocimiento y la creati- 
vidad. Es una infancia seria, concentrada, dispuesta con todas sus fuer- 
zas a engrandecer —por sí sola— sus horizontes de conocimiento y 
de fantasía. Es una infancia con una voraz boca cognitiva que saborea 
un descubrimiento tras otro, que sabe observar el mundo que la ro- 
dea y que sabe escrutar y sonar mundos lejanos. Es una infancia que 
sabe “pensar” con su cabeza y que sabe “expresarse” con su corazón. Es 
la infancia reencontrada: que no tiene ya nada de tolemaico (no es más 
el centro del “prejuicio” y de la “superstición” de los adultos) sino to- 
do de copernicano: la laicidad del “conocimiento” y la libertad de la 
“fantasia”. 
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La infancia reencontrada. Si es verdad que la infancia fue tenida, en 
el siglo xx, fuera de la órbita de su mundo de cosas y de valores (de 
su historia”), la pregunta es, en cierto modo, ésta. ¿Es posible pro- 
yectar una infancia social ecológica homérica que disponga finalmente, 
sin manipulaciones adultas, de las llaves de sus derechos de ciudadanía? 

¿En qué condiciones podrá la infancia reaparecer como protago- 
nista, como clase social legitimada y respetada por la sociedad de los 
Grandes? Nuestra respuesta está contenida en esta “proclama” peda- 
gógica. A los niños y a las niñas —sociales ecológicos homéricos— deben 
ser garantizados por la familia y, sobre todo, por la escuela de la infan- 
cia (mediante el juego) estos siete derechos inalienables: la comunica- 
ción, la socialización, la autonomía, el conocimiento, la exploración, 
el movimiento, la fantasía. 

a) La comunicación encuentra en la escuela de la infancia un am- 
biente estimulante para madurar sea los lenguajes verbales, sea los len- 
guajes no/verbales (gesto, sonido, imagen). 

b) La socialización encuentra en la escuela de la infancia la oportu- 
nidad de valorizar sea la “red” de las relaciones socioafectivas (mediante 
el juego se multiplican los encuentros de pequeño-medio-gran grupo), 
sea la “red” de los ¿intercambios culturales (el juego favorece el encuen- 
tro de los sexos, de las edades, de las etnias, de los estatus sociales, et- 
cétera). 

c) La autonomía encuentra en la escuela de la infancia un terreno 
fecundo para florecer y madurar en la vida del niño y de la niña: me- 
diante el juego se multiplican las experiencias de implicación “cogni- 
tiva” y “emotiva” en contacto con situaciones inéditas que comportan 
libres decisiones y elecciones autónomas. 

d) La construcción encuentra en la escuela de la infancia un contra- 
veneno eficaz (y vencedor) respecto de la actual civilización de la ima- 
gen esparcida de alfabetos electrónicos: en la que la infancia vive horas y 
horas (atónita, pasiva, homologada) prisionera de la lámpara mágica 
televisiva. Los alfabetos massmediáticos se presentan como el exacto 
contrario de lo que para el niño y la niña es el “natural” sendero de ac- 
ceso al conocimiento y a la creatividad: esto es, un saber y un saber-crear 
que se conquistan con los lenguajes de la “corporeidad”, de la “ma- 
nualidad”, de la observación-acción directa sobre las cosas y los valores 
de su ambiente cotidiano. 

e) La exploración encuentra en la escuela de la infancia el ecosistema 
cognitivo más adecuado para encender las ganas de conocer que rodea 
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a la infancia. El derecho a la exploración permite a la infancia vestir las 
ropas del pequeño scout: un niño y una niña curiosos, laboriosos, empe- 
nados obstinadamente en razonar con su cabeza, de modo de liberar- 
se de las cadenas de origen subjetivo (instintos, inclinaciones, necesida- 
des) y de origen objetivo (los condicionamientos sociales, económicos, 
culturales). 

f) El movimiento encuentra en la escuela de la infancia los lenguajes 
del espacio (“proxémica”) idóneos para desarrollar su función comuni- 
cativa y cognitiva (a partir de las actividades de juego). En el plano 
comunicativo, el “movimiento” (como corporeidad) promueve y le- 
gitima el lenguaje no/verbal: gestos mímicos que sustituyen la “pala- 
bra” (hacer hola, asentir o negar con la cabeza, etc.); gestos mímicos 
que subrayan la “palabra” (usando la mano, la cabeza, los ojos, etc.); 
gestos mímicos que mantienen la “conversación” (uso de la mano, u 
otro, para expresar: “¿me comprendes?”, “¿me escuchas?”; gestos mimi- 
cos faciales que significan alegría, dolor, miedo, disgusto, etc. En el 
plano cognitivo, el “movimiento” (como corporeidad) promueve y le- 
gitima las competencias perceptivas (la discriminación de los tamaños, 
formas, colores, texturas, etc. de los objetos), la conciencia de la corporei- 
dad propia (la percepción global, segmentada, la coordinación óptico- 
/manual, motriz, de equilibrio, etc.), el dominio de los lenguajes espacio- 
temporales (la comprensión global del espacio, la percepción del 
espacio vivido, el concepto de temporalidad, etcétera). 

g) La fantasía, finalmente, encuentra en la escuela de la infancia su 
“pasaporte” de novia natural de las actividades lúdicas: allí donde la 
escuela de la infancia se reconoce como una suerte de País de los ju- 
guetes. Una escuela coloreada de juego sabe poner en la rampa de lan- 
zamiento una fantasía capaz, sí, de deslizarse por las vías de la fuga de 
la realidad (a mundos míticos, imaginarios, extraordinarios), pero tam- 
bién de correr veloz por las vías de retorno “a” la vida cotidiana, de to- 
dos los días, con la sonrisa de la levedad, de la vitalidad, de la alegría 
existencial. 


1.3. El juego para pensar e inventar con la cabeza propia 


El problema pedagógico es, en cierto modo, éste. ¿Cómo oscurecer 
la imagen —farisea— de una infancia tolemaica enlazada a “falsos” sa- 
télites e iluminar, como alternativa, el alba de una infancia copernica- 
na: un niño expresión no de una ficticia rotación de satélites adultos 
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en torno del sol ¿inmóvil de la infancia, sino, más bien, de un sistema in- 
terrelacionado (“en red”) de comunicaciones biunívocas entre el sol y 
los satélites, entre la infancia y sus cotidianos interlocutores existencia- 
les (los padres), culturales (los docentes), sociales (la colectividad cer- 
cana)? Respuesta: apostando por una infancia ecológica. Un niño y una 
niña que juegan en todo el campo, que activan una red multiple de “reci- 
procidades” formativas con el universo adulto completo, que llevan a 
buen puerto —por sí solos y hasta el final— su match personal dedi- 
cado a la autoeducación. 

¿Cuál podría ser el contraveneno eficaz, la medicina milagrosa, capaz 
de devolver a la infancia el sacrosanto doble derecho al pensamiento (a 
pensar con la cabeza propia) y a la creatividad (a volar alto, más allá de 
las fronteras de la cotidianeidad, de la vivencia diaria)? 

¿Qué empalizada pedagógica debe erigirse rápidamente para 
contener la intrusividad /invasividad de una cultura adulta y mass- 
mediática? 

Respuesta. La medicina pedagógica eficaz —a manera de poderoso 
contraveneno educativo— es ciertamente el juego: acompañado por 
sus repertorios motivacionales (la necesidad de socialización, movi- 
miento, fantasía, etc.) y comunicativos (el lenguaje gestual, verbal, 
sonoro, icónico, etcétera). 

Veamos en cámara lenta esta frontera lúdica en su indiscutible po- 
tencialidad y calidad formativa. 

El próximo sistema formativo debe ser dedicado —para la infancia— 
al juego y al juguete (a fin de que este último sea un “médium” portador 
de una cultura manipulable y transfigurable por el niño). El juego —si 
está presente en la vida de la infancia con la riqueza de su fuerza 
cognitiva, social, creativa— hará una preciosa contribución a la calidad 
de vida del niño, mañana. El mundo antropológico de la infancia está 
llamado a no empobrecer ni, mucho menos, archivar las vivencias lúdi- 
cas de su horizonte de experiencia: lo que oscurecería la cultura y los va- 
lores del niño y de la niña. Por consiguiente, el continente/juego resulta 
hoy, sin sombra de duda, la única dimensión educativa capaz de afron- 
tar y rechazar (por su presencia propulsora a todo campo, ecológica: capaz 
de liberar ya sea una multiplicidad de lenguajes gestuales, sonoros, ver- 
bales e icónicos, ya sea una multiplicidad de conocimientos monocogniti- 
vos, metacognitivos y fantacognitivos) todo “alfabeto” cultural que sea 
portador de aislamiento-soledad, de “conocimientos” pulverizados y mole- 
culares, de “lenguajes” supercongelados-cifrados-frios. 
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Por tanto, el juego es ocasión de socialización y de aprendizaje, capaz 
de brindar al niño y a la niña del 2000 las culturas (simbólicas y ma- 
teriales) necesarias para conocer, cabalgar, domar la cultura futura de 
los códigos electrónicos. 

En otras palabras, el juego se ofrece como terreno fértil para el 
“cultivo” de los procesos cognitivos, estéticos, ético-sociales, existen- 
ciales del sujeto en edad evolutiva. Precisamente porque los alfabetos 
que portan las vivencias lúdicas resultan mediadores de una cultura 
antropológica que se hace conocer-socializar-reinventar-valorizar 
sólo de una manera: observándola, tocándola, modificándola, trans- 
figurándola con la acción directa y con una imaginación capaz de ca- 
balgar la fantasía. 

Hoy se habla mucho de la calidad de vida, obviamente apuntando 
los reflectores sobre el estado existencial del hombre contemporáneo. 
Menos charlada nos parece la exploración sobre la calidad de vida del 
planeta infancia. Un mundo que hace “ruido” (que hace imagen, con- 
sumo) sobre la vertiente de su vida material, desde el momento en que 
la alimentación, la vestimenta, los productos pediátricos hacen mer- 
cado: pero también un mundo del “silencio”, del que conocemos to- 
davía poco sobre la vertiente de la vida no material. Empezando por el 
repertorio de las necesidades del niño y de su posibilidad de ser satis- 
fechas por medio del juego, de la interacción lúdica. Por esto, la ecua- 
ción necesidades/juego infantil debe ser legitimada lo más pronto po- 
sible en el plano pedagógico: llamando en causa al adulto (padre y 
docente) a concurrir —liberando el juego infantil— a la valorización 
de las motivaciones-necesidades auténticas del niño, empezando por 
aquellos hoy privados y empobrecidos por el contacto no stop con el 
médium televisivo y electrónico. 


Sobre el escenario una utopía pedagógica: el aprender jugando. Para resu- 
mir, el juego se plantea como dispositivo educativo capaz de expugnar 
tres prestigiosas finalidades formativas: el primer objetivo se une, co- 
mo se ha dicho, a la plena valorización de las necesidades primarias del 
niño y de la niña (comunicación, socialización, autonomía, etc.); el 
segundo objetivo se une a la plena valorización del potencial cognitivo 
de la infancia, posible a condición de expugnar —en la escuela— una 
antigua y jamás realizada meta pedagógica: el aprender jugando; el ter- 
cer objetivo, finalmente, se une a la plena valorización del repertorio de 
los lenguajes infantiles (gestual, sonoro, icónico, etcétera). 
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La pluralidad de los conocimientos es realizable en un clima formati- 
vo de la escuela en el cual se dé luz verde al aprender jugando (vale 
decir, a la elevación del juego a cultura). Esta acepción pedagógica 
del juego lleva a demoler la armadura tradicional de la escuela, fun- 
dada en una instrucción canónica y en dos senderos obligados de 
reproducción de los conocimientos: la palabra del maestro (la lec- 
ción) y el código escrito (reproducido en la pizarra, en el libro de 
texto, en el cuaderno, etc.). Brindar al juego un “pasaporte” esco- 
lar significa derribar esta tradicional visión enciclopédica y nocio- 
nística de la instrucción. 

La pregunta entonces es, en cierto modo, ésta. ¿Cómo hacer que 
la escuela se transmute en un ambiente lúdico manteniendo inalterada 
su doble finalidad institucional de socialización y de alfabetización de 
sus usuarios? 

Antes que nada, se ha dicho, elevando el juego a cultura. Un ob- 
jetivo procurable es el de legitimar los “signos” antropológicos y 
existenciales que el alumno trae de casa, empezando por las “bara- 
tijas” que llenan sus bolsillos y su mochila. Los objetos informales que 
los alumnos traen del contexto doméstico y de cercanía son los “tes- 
timonios” más genuinos de su cultura originaria: auténticos vesti- 
gios de su historia (de sus memorias, experiencias, relaciones, valo- 
res) que la institución escolar tiene el deber pedagógico de elevar 
a depósito cotidiano de desciframiento-reconstrucción cultural. 

Y luego, encendiendo la lamparita verde del aprender jugando. Pro- 
mover esta yuxtaposición pedagógica (el jugar y el aprender, juntos) 
significa hacer recitar, finalmente, sobre el escenario de la escuela el 
tan esperado “papel” —en cuatro actos— de la “socializaci6n-alfabe- 
tización-autonomía-creatividad”. 

Jugar aprendiendo implica, obviamente, el parcial pase a retiro del cua- 
drilátero un poco pasado de moda de la lección-pizarra-banco-cuader- 
no. Y el ingreso de estrategias alternativas de enseñanza/aprendizaje de 
alto coeficiente lúdico: capaces de motivar y estimular el placer de apren- 
der y el estar a gusto en la escuela. 
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2. Los espejos robados de la ciudadanía juvenil 
2.1. Un archipiélago complejo y coloreado 


Estas páginas escalan los escarpados senderos que llevan a la cima del 
continente-jóvenes. En su camino encontraremos muchos interrogan- 
tes. Primordialmente, éstos. 

¿Qué signos de reconocimiento presenta, hoy, el rostro existencial 
del universo juvenil? Respuesta: encender los reflectores e inundar de 
luz el planeta jóvenes significa exponer a los ojos del espectador un “ar- 
chipiélago” múltiple, un árbol generador de mil ramas. Como decir, 
en esta estación de partida del siglo XXI, la cuestión juvenil ofrece —a 
quien la observa— un “mosaico” de identidades (existenciales, socio- 
culturales, valoriales) no recomponible con un único hilo de enlace in- 
terpretativo: es del todo aventurada la adopción de un “compás” her- 
menéutico que pretenda diseñar una imagen entera, recortar un campo 
total de este neurálgico estadio generacional. Una clave de lectura de 
tal índole (totalizadora e ideológica) abriría de par en par las puertas 
a superficiales e indebidas generalizaciones: descuidadas e incapaces de 
comprender el muy coloreado teclado de “identidades” —sociales, 
culturales, territoriales, psicológicas— que esculpen de manera clara 
los incontables modos de ser jóvenes, hoy. En otras palabras. La condi- 
ción social (el joven que vive en ambientes “acomodados” construye vi- 
siones del mundo e imaginarios existenciales muy diversos de los ela- 
borados por quien sufre pobreza y privaciones socioeconómicas), las 
vivencias culturales (los “anteojos” cognitivos del joven trabajador, ex- 
pulsado precozmente de los circuitos de la escuela, están graduados 
de modo muy diverso de los que se hallan en la nariz del joven escola- 
rizado, en camino hacia un título de instrucción superior), el hábitat 
territorial (el joven que vive en contextos metropolitanos acumula ne- 
cesidades-comportamientos muy diversos de los codificados por quien 
puebla contextos extraurbanos, áreas internas), los modelos antropoló- 
gicos (el joven que ha construido su sistema de valores en la comuni- 
dad en la que nació expresa cifras existenciales muy diversas del joven 
emigrado, proveniente de otros ámbitos antropológicos), el perfil psi- 
cológico (la imagen /percepción de sí del joven es estrechamente de- 
pendiente de las cifras emotivo-afectivas de seguridad, reconocimien- 
to, gratificación, autonomía recibidas —o no— en la familia, en la 
escuela, en el mundo del trabajo, en el tiempo libre) trazan otras tan- 
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tas “variables” generadoras de una extensa galería de imágenes juveni- 
les: cada una testimonio de lenguajes, inquietudes, mortificaciones, 
utopías. 

Por ende, un escenario constelado de mil bambalinas, pintadas y le- 
gitimadas por una acreditada literatura científica (empezado por la 
de las ciencias de la educación: psicología, socioantropología y peda- 
gogía) que desde hace tiempo dirige atenciones difusas al puzzle de la 
cuestión juvenil. 

Las contribuciones más avanzadas de las ciencias de la educación 
teorizan (y aventuran) —al filmar desde gran altura el árbol ramifica- 
do de la estación juvenil— un extenso repertorio hermenéutico, una 
multiplicidad de modelos interpretativos del modo de ser-jóvenes: a me- 
nudo divergentes y hasta de contrapuestas identidades existenciales.” 

Contra el árbol ramificado de los contextos socioexistenciales (económi- 
cos, territoriales, culturales, valoriales) y de los logros de la investigación 
científica (psicológica, socioantropológica, pedagógica) del planeta ju- 
venil sopla hoy, sin tregua, el viento devastador de la marginalidad social: 
alimentado por una sociedad neoliberal por completo apática e indife- 
rente a cualquier “proyectualidad” existencial, cultural, profesional 
para el mundo juvenil. Más. El desempleo, como condición endémica 
imputable a la incapacidad del sistema económico “neoliberal” para 
absorber la oferta de la fuerza de trabajo, constriñe a los jóvenes a enro- 
larse en un artificial ejército profesional de reserva en espera de la “reaper- 
tura” del mercado de trabajo. Por lo tanto, el contingente-jóvenes como 
depósito de trabajo improductivo, estación de proletarización anticipada. 


7 Cfr. sobre las tesis antinómicas (bipolares) presentes en la literatura científica: E. 
H. Erikson, Gioventù e crisi di identità, Roma, Armando, 1974; A. Heller, Sociologia della vi- 
ta quotidiana, Roma, Editori Riuniti, 1975 [ Sociologia de la vida cotidiana, Barcelona, Penîn- 
sula, 1977]; Id., La teoria, la prassi, i bisogni, Roma, Savelli, 1978; P. Goodman, La gioventù 
assurda, Turín, Einaudi, 1964, M. Mead, Generazioni in conflitto, Milán, Rizzoli, 1978; F. Al- 
beroni, Classi e generazioni, Bolonia, Il Mulino, 1970; W. Hollestein, Underground. Sociolo- 
gia della contestazione giovanile, Florencia, Sansoni, 1971; K. Keniston, Giovani all’opposizio- 
ne, Turín, Einaudi, 1972; G. Lapassade, I mito dell'adulto, Florencia, Guaraldi, 1971; R. 
Scarpati, La condizione giovanile in Italia, Milan, Franco Angeli, 1973; L. Coser, Le funzioni 
del conflitto sociale, Milán, Feltrinelli, 1967; A. Melucci, L'invenzione del presente. Movimenti, 
identità, bisogni individuali, Bolonia, Il Mulino, 1982; A. Asor Rosa, Le due società, Turín, 
Einaudi, 1977; A. Palmonari, F. Carugati, P. Ricci Bitti, G. Sarchielli, Le identità imperfet- 
te, Bolonia, Il Mulino, 1979; F. Frabboni, F. Montanari (editores), Politiche giovanili, enti 
locali e sistemi informativi, Florencia, La Nuova Italia, 1987; B. Vertecchi (editor), I tempo 
dei giovani, Nápoles, Tecnodid, 1990; F. Frabboni, G. Genovesi, P. Magri, B. Vertecchi (edi- 
tores), Giovani oggi tra realtà e utopia, Milán, Franco Angeli, 1994. 
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Estas líneas introductivas pretenden desbrozar el terreno de posi- 
bles lecturas axiomáticas (y fundamentalistas) del universo juvenil. 
Por esto, sugerimos una especificación de método. En el sentido de que 
si es filmada y teorizada desde lo alto (a gran altura), con la presunción 
de tomar y registrar un mosaico de vida tan complejo y múltiple, la 
cuestión juvenil se transmuta inevitablemente en una empresa her- 
menéutica aventurada, destinada a hacerse falsar sistemáticamente 
por la galería infinita de rostros empíricos (históricos, de carne y hue- 
so) que pueblan el planeta jóvenes. 

Por consiguiente, ninguna veleidad por parte nuestra de volar alto. 
Nuestro dispositivo metodológico está habilitado sólo para tomar a ba- 
ja altura algunas instantáneas de la identidad juvenil: son los fotogra- 
mas visibles a simple vista que aluden a las visiones del mundo más di- 
fusamente “interiorizadas” en tanto vividas como modos históricos de 
ser jóvenes, hoy. 

La pregunta entonces es, en cierto modo, ésta. ¿Cuál es la percep- 
ción que los jóvenes tienen de su condición social y existencial, gene- 
rada e impuesta por la actual sociedad del cambio? ¿Cuáles son los 
paisajes de la ciudadanía (los espejos robados) opacados y negados a las 
edades adolescentes y juveniles? 

Son interrogantes paradigmáticos, éstos, precisamente porque la cues- 
tión juvenil se configura como la caja de resonancia más emblemática 
y cristalina (punta vistosa de un iceberg) de la densa trama de contra- 
dicciones-injusticias-explotaciones-marginaciones que filtra y degra- 
da el tejido socioeconómico, cultural y de valores de una edad histó- 
rica en los inicios del tercer milenio. 

Son “interrogantes” a los que daremos respuesta (parcial): primero, por 
medio de un doble microanálisis de la angustiada percepción del mundo 
al que está constreñido el continente juvenil y, después, trazando —como 
alternativa— las líneas de naturaleza valorial y político-cultural de una ciu- 
dadanía juvenil a alta intensidad “comunicativa” y “ético-social”. 


2.2. Cuando la sociedad de los grandes traiciona los valores y niega la 
ciudadanía 


Demos voz y escenario —entonces— a dos micropapeles (a un doble 
“alegato” del ministerio público pedagógico) con el objeto de de- 
nunciar ya sea una percepción cultural y axiológica (ser-jóvenes signi- 
fica sentir en la propia piel el escalofrío de una sociedad vacía de 
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futuro: despojada de paradigmas ético-civiles y miope en cuanto a mi- 
rada proyectual y utópica sobre el mañana), ya sea una condición so- 
cioexistencial (serjóvenes significa sentir en la propia piel el signo de 
la marginalidad: del extrañamiento institucional, social e intelectual) 
vividas por los jóvenes con un agudo sentimiento de extravío y desa- 
liento porque amenazan la libre y autónoma construcción de sus 
“identidades” valoriales y existenciales. 


2.2.1. Vivir en un mundo vacío de futuro y de proyectualidad 


¿Una edad sin mañana? E] joven se encuentra, hoy, frente a un escena- 
rio axiológico incapaz de aventurar su mirada más allá del cerco de la 
contingencia, del presente histórico y cultural. 

Es el primer espectro, generado por el efecto/noche de una sociedad 
incapaz de dar horizonte a nuevos valores (civiles y ético-sociales) y de 
proyectar una nueva calidad de vida (signada por la justicia económi- 
ca, por el respeto de las diversidades, por la convivencia social). 

Como decir, ante el mundo juvenil se abre de par en par, sin velos, 
el escenario ruinoso de un alfabeto valorial en descomposición. ¿Cuá- 
les son las patologías más vistosas y recurrentes que están desestabili- 
zando las muletas de nuestra sociedad civil? ¿Cuál es su ficha clínica? 

En la estación de su primera República, la democracia italiana se 
bamboleó repetidamente —débil de piernas— en el borde de un abis- 
mo poblado por los monstruos” de la violencia (envueltos en la capa 
de la “mafia”, del “crimen” organizado y de algunos epígonos de “terro- 
rismo” de Estado) y de la corrupción (que tuvo en la “tangentópolis” el 
iceberg más espectacular de la degeneración del mapa del poder polí- 
tico de nuestro país). Son “monstruos” cuya insaciable voracidad en- 
contró pastura abundante en las “reservas” del desempleo juvenil, en 
el saqueo edilicio del ambiente, en los vastos circuitos del mercado de 
la droga. 

Esta difundida conciencia del proceso degenerativo y de corrup- 
ción creciente que impunemente parece connotar la acción de quie- 
nes deben fungir como centinelas éticos de las instituciones públicas, 
generó una amplia desconfianza y distancia del país real respecto del 
“formal”, con una consecuente vistosa caída de la tensión moral co- 
lectiva. Se lo reconozca o no, este clima de desafección hacia lo social y 
lo civil es percibido e interiorizado sobre todo por el mundo juvenil. 
En un paisaje social ampliamente salpicado de “trampas” de disolu- 
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ción /descomposición moral, el destino de la estación juvenil parece 
irreversiblemente el del extravío: obligada a construir sus Tablas ético/so- 
ciales propias sin tener a disposición sólidos puntales de apoyo, para 
poder adentrarse en el intrincado sendero que lleva a las playas de las 
opciones individuales y colectivas. 


Contestación y rebelión: respuesta juventl. ¿Cuál es la respuesta inme- 
diata de los jóvenes ante estos escenarios sociales y formativos pri- 
vados de futuro? Generalmente, la reacción en caliente es la de la 
impugnación, de la protesta, de la rebelión. Con una advertencia, sin 
embargo. La respuesta se colorea de comportamientos ético/sociales 
diversos, no generalizables y no unibles dentro de los paradigmas de 
la protesta, ruidosa y violenta, empuñados por las agregaciones juve- 
niles metropolitanas. Existe un underground, una franja juvenil perifé- 
rica (poco conocida porque no es noticia y no goza de los teleobjeti- 
vos de los media nacionales) que practica un lenguaje de protesta 
no homólogo, por cierto, a la notoriedad del no metropolitano: pe- 
ro no por ello expresión de una menor tensión, inquietud, angustia 
ética y cultural. 


2.2.2. Vivir en un mundo impermeable a la participación 


¿Una edad sin ciudadanía? El joven se encuentra hoy frente a un esce- 
nario institucional y social (la familia, la escuela, los partidos políti- 
cos, el mundo del trabajo, las Iglesias, etc.) que está acentuando la 
brecha histórica entre quien controla dichas agencias y quien preten- 
de acceder a ellas, entre la escasa permeabilidad de las instituciones y 
la fuerte demanda de participación expresada por los jóvenes. Una de- 
manda que queda generalmente en lista de espera, frenada por la “luz 
roja” de la indisponibilidad de quien detenta el poder para ensanchar- 
socializar-democratizar los lugares de discusión y decisión de las ins- 
tituciones (partidos, Iglesias, escuela, aparatos públicos y culturales, 
etc.) a toda la colectividad. Empezando por la juventud, empujada 
tras las vallas de la extrañación y de la marginación. Tenido fuera de 
las cancelas de la ciudadanía-participación (o, si es recibido, tenido 
como rehén y frustrado en sus ganas de limitar el fariseísmo de las pro- 
mesas), el joven se encuentra por fuerza acumulando tonos de renun- 
cia-indiferencia respecto de los valores de la disponibilidad-solidaridad- 
responsabilidad. 
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Este segundo “espectro” —la marginación— ocupa abusivamente 
los puntos neurálgicos de la estación juvenil. Las fuentes de la indife- 
rencia tienen raíces culpables en el actual sistema formativo. Éste, con 
demasiada frecuencia es teatro de recitaciones de un papel cuyo nom- 
bre es desresponsabilización, en tanto escenario de mero protagonismo 
“artificial” hecho de soledad, indiferencia, escepticismo. 


a) Dentro de los circuitos formativos de la escuela, el alumno habi- 
tualmente debe afrontar un doble corte de energía eléctrica, dos zonas 
oscuras de socialización-participación-solidaridad. 

El primer disco rojo le cierra al alumno el pasaje al conocimiento-com- 
prensión de la cultura antropológica y científica de esta —nuestra— la- 
titud histórica, del presente histórico (negado en la escuela, que se ha- 
ce intérprete dogmático de instrucción depositaria inactual 
calcificada). 

El segundo disco rojo le cierra al alumno el pasaje a la responsabili- 
zación-compromiso en las instituciones, públicas y no, de su ámbito 
territorial (la escuela es aún cuerpo separado de lo social, encerrada 
en las antiguas paredes del aula-clase). En estos abismos escolares 
(el aula como celda de socialización-conocimiento) los únicos com- 
portamientos sociales adquiribles son el individualismo, la indisponi- 
bilidad, la desresponsabilización: prácticas que derivan rápidamente 
en el aislamiento-extranación-marginalidad. 


b) Dentro de los circuitos formativos del extraescuela, el alumno 
corre el riesgo de ver sofocada su presencia social y pública (su “ciu- 
dadanía”) bajo el apremio prepotente de los viejos y de los nuevos 
mediadores culturales: mass media y personal media. 

La industria cultural de masa contribuye a la extrañación del joven (re- 
teniéndolo en los márgenes de la participación, en los arrestos socia- 
les) precisamente porque provee una falsa imagen pública de él, una 
mera metáfora comercial. 

Nos referimos a aquel protagonismo artificial (de celuloide, de car- 
tulina), accionado por el mercado massmediático, que hace habitual 
y pública una representación fraudulenta y sustitutiva del mundo 
juvenil, divulgada por razones de mercado por la industria de los 
consumos de masa: comercial (vestimenta: jeans; alimentación: co- 
ca cola, helados; loisir: scooter, videojuegos) y cultural (series de te- 
levisión, discos, historietas, fotonovelas). Nace así el joven/superstar, 
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primer actor excéntrico de la moda casual, de la música pop, de los 
cortos publicitarios, de los telefilmes y de las telenovelas. 

Es un cuadro mercantilizado de la juventud: cada vez más imagen es- 
pectáculo consumo. Y cada vez menos presencia real viva sanguínea en 
la sociedad, ocasión cotidiana de encuentro con su mundo de cosas 
y de valores. 


Reflujo e intimismo: respuesta juvenil. ¿Cuál es la respuesta inmediata 
de los jóvenes ante la percepción de su “marginalidad”? Generalmen- 
te, las reacciones en caliente son las del reflujo y del replegamiento 
intimista: que secundan, de hecho, los llamados a la privatización, a 
la indiferencia, a la evasión massmediática transmitidos de manera 
machacona a los jóvenes por el sistema social y por el informativo. 

Un reflujo que genera, sin embargo, comportamientos existencia- 
les no clasificables de manera simplista con los meros alfabetos de 
la privatización anticonformista (a menudo de “tragedia” se trata) 
consumada con los lenguajes de la droga, de la libertad sexual, del 
hipismo. También la categoría de la marginalidad compromete a 
apuntar atentamente los reflectores sobre el reflujo intimista del 
“otro” planeta jóvenes, sobre aquella franja periférica juvenil (que vi- 
ve en las áreas internas) que, disponiendo de hábitat menos exaspe- 
rantes, comunica su firme no a una sociedad que lo margina con otros 
comportamientos transicionales, con otros signos/símbolos de in- 
diferencia y fuga de la realidad. Comportamientos y signos que de- 
berían ser descifrados e interpretados por los holding de la divulga- 
ción cultural (periodística, pero también científica) que hasta ahora 
tuvieron ojos sólo para el joven metropolitano, que resuena estrepi- 
tosamente con un eco de mayor alcance: que es nolicia sensacionalis- 
ta, que sale en letras de molde en primera página y que, por ende, 
genera un alto índice de audiencia, un ávido share para los anuncios 
publicitarios. 


2.3. Demos futuro y protagonismo al continente juvenil 
2.3.1. Hacia nuevas fronteras ético-valoriales 
Para poder dar futuro y protagonismo (ergo, una ciudadanía com- 


pleta) al continente juvenil es necesario dotarlo lo más pronto posible 
de nuevas piernas ético-sociales, de nuevas fronteras axiológicas: 
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irrenunciables para no desorientarse (y perderse) en el tupido bos- 
caje de los desvalores actuales. 

¿Qué fronteras valoriales postulamos como alternativa? 

La primera, el respeto de la vida (en todas sus articulaciones: del 
hombre como del ambiente) entendida como desafío permanente 
a la cultura de la violencia; por tanto, como horizonte abierto a los 
universales valores de la paz. 

La segunda, la ética de la solidaridad y del compromiso social. La corrup- 
ción es también hija de una filosofía individualista-privatista tendien- 
te a maximizar el valor de los bienes “privados” y, a la inversa, a mini- 
mizar el de los bienes “públicos”. A esta ética de la indiferencia y de la 
irresponsabilidad colectiva hacia los bienes y los servicios públicos no es 
extraña la actual psicología permisiva y justificadora respecto de 
cualquier comportamiento disocial de la infancia y de la adolescen- 
cia. Así, el “vandalismo” contra los servicios públicos se justifica co- 
mo comprensible protesta contra las disfunciones del ente gestor; 
el “estrago-destrucción” del ambiente natural y social, como justa rebe- 
lión contra la autoridad política; el “pintarrajeo” de los locales públicos 
y de los convoyes ferroviarios, como legítimo lenguaje “creativo” del 
individuo para responder al conformismo-chatura impuesto por la 
sociedad de consumo. 

La tercera frontera se funde con el proyecto de una personalidad “in- 
tegral”, contra todo reduccionismo artificial, consumista, alienante. 
Una personalidad presente y activa en lo social, autónoma en las elec- 
ciones, rica de vida interior. La amenaza inminente de una humani- 
dad inexorablemente objetivada, masificada, homologada puede ser 
contrastada sólo apostando por la conciencia vital y demoniaca del indi- 
viduo. La única capaz de combatir todo lo que puede constituir ele- 
mento de freno y petrificación al imaginario y a la creatividad del 
hombre y de la mujer. 


Educar para la paz. El alfabeto de los valores por nosotros postulado 
(el respeto de la vida, la ética de la solidaridad, el compromiso so- 
cial, el proyecto-persona) encuentra su maxipalabra axiológica en la 
paz. De aquí el interrogante. 

¿Es posible construir y experimentar un proyecto-paz en la escuela? 

Sí, es posible. A condición de que se funda con una escuela que 
practique una educación ético-social (y la paz es un tema “estelar” su- 
yo) desprovista de todo carácter predicatorio, preceptivo, manipula- 
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dor: consciente de que los valores existenciales no son dados aprio- 
rísticamente sino que deben ser construidos colectivamente. Sólo en 
esta versión la educación moral en la escuela evita cualquier forma de 
escolarización del alma. 

Más allá de las razones de Estado —luego regularmente contradichas 
por la Historia— que encendieron la mecha de las últimas tragedias 
bélicas (cuyos “teatros” tuvieron el nombre de El Líbano, Irak, Soma- 
lia, Bosnia, Congo, Kosovo, etc.) nos parece útil brindar alguna con- 
sideración pedagógica, a fin de reclamar la atención de todos los que 
(empezando por los alumnos) están “involucrados” en los procesos 
formativos de la escuela. 

Primera consideración. Las guerras citadas tuvieron sus “teatros” muy 
lejos de nuestro país y golpearon universos de cultura (islámica, mu- 
sulmana, greco-ortodoxa) generalmente desconocidos, dado que están 
ausentes de nuestros Programas escolares. Aun con todo esto, son 
eventos bélicos que implicaron a la aldea global: sea en el plano polí- 
tico (basta pensar en el papel de “cruzado” asumido por la ONU), sea 
en el plano cultural (basta pensar que los boletines diarios de guerra, 
transmitidos por televisión, llegan a todos los rincones de la Tierra si- 
multáneamente). 

Una arraigada tendencia ambientecéntrica (nuestros Programas enfa- 
tizan el estudio del mundo cercano) y monocultural de la escuela (nues- 
tros Programas generalmente enfatizan una visión etnocéntrica de los 
saberes y de los valores) privó a nuestros alumnos de las claves interpretati- 
vas de las complejas y poliédricas “civilizaciones” líbano-palestinas, ira- 
quíes, somalíes, bosnias, etc. Sin anteojos cognitivos, el riesgo es el de 
asumir actitudes de “simplificación” y de “estereotipización” frente a la 
lluvia machacona de imágenes y de noticias de origen televisivo. 

De aquí la improrrogable exigencia de actuar pedagógicamente 
con el objeto de prevenir el surgimiento de una mentalidad asertiva 
encerrada en un microuniverso etnocéntrico: viciada prematuramente 
por indiferencia/intolerancia respecto de las culturas-otras. Todo esto pa- 
ra decir que para lograr el objetivo de una precoz mentalidad multiét- 
nica es necesario pedir con énfasis a la escuela que enseñe la paz, brin- 
dando los alfabetos cognitivos necesarios para decodificar las 
monstruosidades de la guerra. 

Segunda consideración. A los alumnos la información sobre las moti- 
vaciones que generaron los conflictos bélicos y sobre la evolución, día 
tras día, de los sucesos diplomáticos y militares llegó sólo por un úni- 
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co carril: el de los mass media. El “megáfono” fue manejado ininte- 
rrumpidamente por los periodistas y por los comentadores televisivos. 
Por tanto, existió una verdadera y propia dictadura informativa por 
parte del lenguaje de la imagen. Aquí está nuestro punto-tesis. Ciertamen- 
te, el lenguaje ¿cónico corresponde a la típica mentalidad adolescen- 
te, a su necesidad de concreción visual, a la globalidad de su repre- 
sentación, al carácter sintético de su inteligencia, a la necesidad vital 
de una intensa excitación emotiva. Pero este “lenguaje” acusa un ries- 
goso revés de la medalla. El mass media televisivo puede acelerar la ten- 
dencia a hacer de los jóvenes espectadores pasivos e inertes, fácilmen- 
te domesticables y manipulables en contacto con los mensajes y con 
las ideas que pasan por los alfabetos electrónicos y computadorizados. 

Frente al exclusivo bombardeo semiológico de la información te- 
levisiva, el alumno corre el riesgo de no ser capaz de captar y enlazar 
los hilos de esta gigantesca madeja cognitiva: ergo, de no entender y 
no saber usar los nexos que ligan los incontables anillos dispersos de 
los conocimientos. 

Tercera consideración. En los jóvenes, las guerras (lejanas, desconocidas 
en sus “teatros” sociales-culturales-valoriales, y vehiculadas únicamente 
por los canales televisivos) tienden a asumir connotaciones fantásticas, 
míticas, hipnóticas. Es una suerte de mundo imaginario puesto fuera de 
la realidad, fuera de la cotidianeidad de la experiencia: una suerte de video- 
juego constelado de destellos, luces, estallidos pirotécnicos. 

Queda, por ende, oculta (no contada) a los alumnos la cara cruda y 
trágica de la guerra: hecha de privaciones (escasea todo: alimento, ves- 
timenta, medicinas, etc.) y de sufrimiento (el vasto dolor que atraviesa 
a las familias y a las comunidades sociales). Este rostro “mefistofélico” 
no debe ser escondido a los chicos si queremos que, creciendo, sean 
profetas de paz. 


Educar a la multiculturalidad. Para asegurar el máximo aliento a los 
procesos de socialización-alfabetización, la escuela tiene la tarea de edu- 
car para el respeto de las diversidades culturales: posible a condición de 
promover un precoz y vasto conocimiento y conciencia multicultural. 

Esto significa construir proyectos educativos orientados a prevenir el 
surgimiento de mentalidades etnocéntricas, intolerantes respecto de 
las culturas/otras. 

Para poder conquistar el objetivo de una precoz mentalidad interna- 
cional (no etnocéntrica), la escuela debe estar en condiciones de con- 
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solidar el papel “neurálgico” del que goza en tanto lugar de iniciación 
a una pedagogía de la adolescencia de color. preparada para acoger- 
respetar-valorizar los diversos rostros antropológicos de los alumnos 
que la frecuentan. En esta perspectiva, la escuela puede ofrecerse co- 
mo excelente sede educativa de descondicionamiento etnocéntrico: lim- 
piando y borrando las formaciones de estereotipos (prejuicios, axiomas, 
dogmatismos) vehiculados por los mass media y por la familia, con el 
resultado de grabar en-negativo en los hijos las identidades culturales 
de los otros países. 

Para expugnar el objetivo del descondicionamiento etnocéntrico, la es- 
cuela debe preliminarmente archivar un eventual modelo formativo 
tradicional cerrado y aislante respecto del ambiente exterior: una es- 
cuela que utiliza al aula como espacio totalizador de alfabetización, 
la lección-pizarra-cuaderno como tridente didáctico hegemónico, y al 
ambiente antropológico exterior como su antagonista cultural. 

Si guarda en el armario estos esqueletos didácticos osificados y sin ros- 
tro, la escuela —inaugurando un modelo pedagógico abierto, funda- 
do en la ¿investigación y en el uso de los laboratorios— podrá contribuir 
eficazmente a la difusión de una educación multicultural, capaz de lle- 
var luego a los confines de las fronteras interculturales y transculturales. 


2.3.2. Juntos para construir una sociedad de mujeres y 
hombres nuevos 


Para poder asegurar compromiso social y protagonismo civil (ergo, 
una ciudadanía completa) es necesario dotar al continente juvenil lo 
más pronto posible de una multiplicidad y variedad de espacios (socia- 
les, culturales, existenciales, éticos) en el nombre y en el signo del aso- 
ciacionismo y del voluntariado. 

En lo concerniente a los espacios (sedes, estructuras, organizacio- 
nes), la extensión y la calidad de los servicios socioculturales pasa in- 
dudablemente por un reequilibrio territorial de los recursos: dirigido a 
la utilización de la íntegra red institucional y asociativa que cumple 
hoy una función pública. Esto es posible en nuestro país constituyen- 
do un sistema público nacional de los servicios formativos para los jóve- 
nes (socioculturales y recreativo-deportivos) capaces de federar conjun- 
tamente “recursos” y “oportunidades” disponibles en la vertiente de los 
entes locales y del asociacionismo laico y católico (asociaciones, mo- 
vimientos, ligas, cooperativas). Para formar parte de dicho sistema pú- 
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blico nacional de política cultural es necesario que cada espacio estruc- 
turado (centros jóvenes, asociacionismo, organizaciones/grupos autó- 
nomos, etc.) esté dispuesto ya sea a modelarse sobre soluciones insti- 
tucionales suficientemente homogéneas (finalidades formativas, gestión 
social, modelos normativos, etc.), ya sea a programar democrática y 
colectivamente las líneas de incremento-desarrollo de los espacios de 
agregación en “sintonia” con el proyecto marco diseñado por el organis- 
mo encargado de la formulación de una política unitaria de territo- 
rio: la Región. 

Estas ganas de estar-dentro (en lo social, en lo civil, en lo institucional, 
en los movimientos) pide necesariamente espacios (vale decir, servi- 
cios/estructuras/materiales de participación-compromiso) y oportuni- 
dades existenciales y culturales (vale decir, ocasiones amplias y concretas 
de participación-compromiso). 

Espactos y oportunidades programadas, entonces. Posibles a condición 
de que el Estado sepa cambiar el rumbo de su política cultural: sem- 
brada de ambiguos comportamientos neoliberales también en el cam- 
po de las instituciones escolares y de los servicios sociales y culturales. 
Ésta es la tesis cara generalmente a los partidos del archipiélago de 
centroderecha de nuestra casa: sustraigamos al Estado sus veleidosas 
y costosas proyectaciones de las líneas de desarrollo del país. Son elec- 
ciones y condiciones que corresponden a otros: a la Confindustria el 
proyecto /guía de la economía (igual: liberalismo capitalista), al ciuda- 
dano particular la demanda/opción de los servicios sociales formativos 
y culturales (igual: sistema social a demanda individual). 

Como decir, demos a cada ciudadano un permiso de provisión (mul- 
ticrédito) de libre gasto para sus necesidades socioculturales dentro 
del mercado liberal, generalmente privado, de las ofertas de territo- 
rio. Una línea política, ésta, que resuelve brillantemente la crisis del 
Welfare State borrando, o casi, la intervención pública en el sector 
formativo y cultural. Con el resultado de pedir al usuario particular (sin 
importar sus condiciones económicas) que se pague el costo completo 
del servicio: según la inicua equiparación de los servicios formativos 
y culturales (para la infancia, la mujer, los jóvenes, los minusválidos, 
etc.) con los públicos tradicionales (gas, agua, teléfono, etc.). Menos 
Estado significa dar menos a quien ya tiene menos, significa traicionar 
el derecho al garantismo social y cultural del que los jóvenes deberían 
gozar en una verdadera y auténtica colectividad nacional. 
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3. La edad adulta. Un aparente mar de la tranquilidad 
3.1. Una edad entre estabilidad y cambio 


En el conjunto complejo y problemático de un orden social y cultu- 
ral en rápida transición, la edad adulta se perfila a la reflexión y a la 
intervención pedagógica como un objeto particularmente escurridi- 
zo y contradictorio. 

Una primera dificultad concierne a la delimitación misma de los 
confines dentro de los que circunscribir esta franja de edad. El alar- 
gamiento del tiempo de la vida, en efecto, modificó las tradicionales, 
rígidas segmentaciones, desplazando cada vez más hacia adelante el 
límite de la adolescencia y de la juventud (por el dilatarse de los tiem- 
pos de la escolarización y por el retrasado ingreso en el mundo del 
trabajo) y haciendo deslizar, a su vez, la existencia adulta hasta aden- 
trarse en edades antes definidas ancianas. Por otra parte, la poca aten- 
ción científica dedicada a los adultos hasta la segunda mitad del siglo 
Xx, hizo que quedase poco menos que incontrastada una serie de lu- 
gares comunes cuya cristalización interpretativa ha obstaculizado no 
poco —y aún obstaculiza— una lectura de la edad adulta minuciosa 
y capaz de captar sus múltiples matices. 

Sobre el fondo de este patrimonio de lugares comunes, por mu- 
cho tiempo la lectura pedagógica de la edad adulta fue condicio- 
nada por una concepción “estadial” del proceso vital, hoy juzgada 
limitada y desviadora. El recorrido evolutivo que signa la vida de ca- 
da individuo humano, desde el nacimiento hasta la muerte, era me- 
tafóricamente interpretado, en tales concepciones, como un “ar- 
co”, distinguido por una fase de “crecimiento”, por una fase de 
“estancamiento” en correspondencia con su ápice y por una fase, 
finalmente, de “decadencia”. En la primera fase de su vida (la infan- 
cia, la adolescencia y la juventud), el sujeto presenta la defectuosidad 
de quien “no es todavía” maduro (a nivel físico, psíquico, intelectual, 
generativo) y trabaja en la adquisición progresiva de todo lo que le 
falta, a nivel biológico, cognitivo, relacional, afectivo y comunicativo. 
El resultado de este intenso proceso de desarrollo es la llegada a la 
edad adulta. Aquí, el sujeto alcanza el momento de máximo desplie- 
gue de todas sus posibilidades, las lleva al nivel de su completitud más 
alta y experimenta aquella extrema integración de sí que es el equili- 
brio perfecto de la madurez. A continuación, inicia la fase involutiva, 
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caracterizada por un progresivo e irrefrenable decrecimiento del 
patrimonio de habilidades, conocimientos, competencias prece- 
dentemente adquiridas. 

Dentro de esta discutible lectura “lineal” del desarrollo, el adulto vi- 
ve una condición de inquietante “suspensión”. Por un lado, es presa de 
la nostalgia por la juventud y por aquellas prerrogativas de divergencia 
Juzgadas (en esta interpretación rígida de las edades) inadecuadas e in- 
congruentes con la idea del equilibrio de la madurez. Por otro lado, el 
adulto vive la angustia de la acechadora desestructuración de la vejez, 
interpretada como aquella fase de la vida en que, junto al inevitable 
ofuscamiento del equilibrio físico, se define el estado de aguda amino- 
ración de quien “ya no es” eficiente, fuerte, estable. 

Actualmente, los estudios más recientes en campo biológico, 
neuro-fisiol6gico e histórico-social han iniciado un radical cambio 
de perspectiva. 

Una primera corrección a este modelo mecánicamente cronológi- 
co y finalista de la evolución física y mental del sujeto humano fue la 
formulación de una nueva metáfora interpretativa para el tiempo de 
la vida: la de “ciclo”. Pero el paso verdaderamente decisivo hacia la re- 
definición de la edad adulta fue signado por el abandono tanto del 
concepto de “arco” de la vida como del concepto de “ciclo”. 

Se trata de una transformación que implica por completo la con- 
cepción del “desarrollo” humano y que acompaña la transformación 
de la concepción tanto de “crecimiento” como de “cambio”. La vida 
ya no es mensurable y fraccionable en “estadios”, cada uno destinado 
a sintetizar un preciso “momento” del desarrollo (“inicio”, “culmina- 
ción”, “término”), ni es tampoco definible como “ciclo”. El desarro- 
llo humano, al contrario de cuanto sucede en cualquier otro evento 
cíclico, es un recorrido que no vuelve jamás sobre sí mismo, en cuan- 
to cada una de sus fases se construye de manera original sobre la ba- 
se de inéditas y nunca definidas reorganizaciones de la experiencia. 
Ante los conceptos de “arco” y de “ciclo”, el concepto de “curso” re- 
sulta más eficaz para definir la evolutividad de la vida de hombres y 
de mujeres. Éste, en efecto, comportando la idea de un proceso, no 
presenta el carácter estático y nomotético que, en cambio, caracteri- 
za a las metáforas anteriormente recordadas: cada una de las cuales 


8 Cfr. C. Saraceno (editor), Età e corso della vita, Bolonia, Il Mulino, 1986; Id., Plura- 
lità e mutamento. Riflessioni sull'identità femminile, Milán, Franco Angeli, 1988. 
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remite a una asignación precisa y rígida de papeles y funciones a ca- 
da fase de edad. La metáfora del “curso”, por el contrario, permite 
leer el tiempo de la vida como un recorrido, sin más, “parabólico” (en 
cuanto, para cada ser viviente, prevé el nacimiento, la supervivencia 
y la extinción) pero sobre todo “indeterminado”, abierto a la acción 
transformadora del sujeto que es su autor. Se trata, entonces, de una 
metáfora que deja atrás la rígida segmentación y reglamentación de 
las edades de la vida y permite pensar en un recorrido de desarrollo in- 
cesante y en un incesante cambio (desde el nacimiento hasta la vejez). 
En el ámbito de tal recorrido, cada edad, lejos de ser concebida dife- 
rente de las otras, se define por lo que de aún irrealizado conserva de 
las edades precedentes y por las dimensiones de futuro activas en su 
presente, en el entramarse, siempre incierto y problemático, de pro- 
cesos biológicos, psicológicos y sociales. 


3.2. Una identidad compleja y problemática 


Una segunda dificultad que guía el acercamiento a la edad adulta con- 
cierne a la individuación de los rasgos específicos de esta fase de la vida. 

El análisis detallado de los aspectos psicológicos y socioculturales 
que caracterizan a los fenómenos del desarrollo y del cambio mostró 
que el modo en que cada individuo se percibe a sí mismo, en un par- 
ticular momento de la vida —y en el que, a su vez, es percibido por 
los otros— está ampliamente determinado por una precisa normación 
y organización social. Mientras que, en efecto, es imposible arribar a de- 
finiciones absolutas y omnicomprensivas (considerando que cada fa- 
se de la vida está atravesada por vivencias y emociones que involucran 
siempre y de manera compleja a dimensiones del pasado y del futuro 
del individuo), se ha notado que: 


[...] tres dimensiones socioculturales de la edad son particularmente relevan- 
tes: las definiciones socioculturales del estatus de edad, las particiones nor- 
mativas del curso de la vida y las normas de edad expresadas en los horarios 
y calendarios implícitos en las diversas “carreras” o líneas de vida de que está 
entretejida la biografía o curso de vida individual.? 


2 C. Saraceno, “Introduzione”, Id. (editor), Età e corso della vita, op. cit., p. 11. 
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Los mapas cognitivos individuales, en otras palabras, llevan graba- 
do el conjunto de expectativas de comportamiento relativo a cada 
edad que la estructuración social del tiempo (explícita o implícita- 
mente) prevé. 

Los estudios más recientes sobre la edad como construcción social 
contribuyeron a relevar el notable aumento de los factores de proble- 
maticidad que intervienen, hoy, en determinar la normación del tiem- 
po de la vida en las actuales sociedades complejas y en transición. Le- 
jos de todo enfoque determinista, en efecto, tales estudios delinean 
un marco extremadamente poliédrico del “curso de la vida”, dentro 
del cual fenómenos exquisitamente individuales se cruzan y estratifi- 
can —de manera a menudo conflictiva y contradictoria— con fenó- 
menos más generales de naturaleza social y cultural y en los que cada 
biografía individual lleva en sí los signos de una evolutividad siempre 
abierta y constructiva. 1° 

La edad adulta, sobre este fondo conceptual, pierde definitivamente 
el carácter de un estancamiento madurativo, zona franca breve y circuns- 
crita respecto de situaciones de inestabilidad e inquietud y, sobre todo 
en nuestras sociedades desarrolladas, se presenta como realidad astilla- 
da, en el centro de procesos de desarrollo originales e implicantes. 

Se debe, en particular, a los estudios de Eric Erikson y Georges La- 
passade la radical tematización y redefinición de los conceptos de “de- 
sarrollo” y de “madurez”. Son estudios que ponen en discusión el en- 
foque normativo y diacrónico de la edad adulta (en el campo de la 
psicología conductual y en los campos socio-genético y psico-gené- 
tico), según el cual un individuo se hace adulto en el momento en el 
que se libera de toda traza de la vivencia cognitiva y emocional de la 
infancia, alcanza y exhibe un estándar preciso de capacidades y de 
prestaciones y se erige, por tanto, como “unidad de medida” para las 
demás edades. Erikson y Lapassade parten de la convicción, expresa- 
da por Freud, de que el adulto ya está presente —como instancia ra- 


10 Un amplio examen de estos temas puede verse en la numerosa producción de 
Duccio Demetrio. Cfr. en particular, D. Demetrio, Saggi sull'età adulta. L'approccio siste- 
mico all'identità e alla formazione, Milan, Unicopli, 1986; Id., L'età adulta. Teorie dell'identi- 
tà e pedagogie dello sviluppo, Roma, La Nuova Italia Scientifica, 1990; Id. (editor), Appren- 
dere nelle organizzazioni. Proposte per la crescita cognitiva in età adulta, Roma, Carocci, 1994; 
Id., Manuale di educazione degli adulti, Roma-Bari, Laterza, 20008; Id., Elogio dell’immatu- 
rita. Poetica dell'età irraggiungibile, Milán, Raffaello Cortina, 1998; Id. (editor), Verso l'età 
adulta, Milán, Guerini e Associati, 1999. 
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cional de control y de ordenamiento— en la infancia y que, al mismo 
tiempo, la infancia —como instancia libídica y como marca negada— 
sigue presente en la vida de todo adulto. Erikson, en particular, for- 
mula una teoría del desarrollo como cambio abierto, en cada fase de 
la vida, a la realización de siempre nuevas y más adecuadas integra- 
ciones entre pasado y presente.!! Lapassade, por su parte, argumen- 
ta la constitutiva (y, por tanto, permanente) incompletitud humana, por 
lo que la “madurez” del adulto no es sino una “máscara” y un “mito”, 
respecto de la cual debe ser contrapuesta una clara conciencia, por 
parte del adulto mismo, de “ser incompleto”. Más aún, precisamente 
en la conciencia de su incompletitud reside la calidad peculiar del ser 
adulto: que en tal conciencia radica la posibilidad y la disponibilidad 
de mantenerse abierto al cambio.!? 

El cambio, en el cuadro hasta ahora delineado, es el concepto 
cardinal a la luz del cual es posible interpretar la edad adulta. El 
cambio, en efecto, constituye —en el plano cultural— la expan- 
sión y la potenciación de la valencia constructiva y regenerativa de 
los dispositivos biopsicológicos del crecimiento, del desarrollo y de la 
formación. 

Una ulterior profundización del papel jugado por el cambio en 
edad adulta es brindada por las investigaciones de Daniel Levinson. 
Levinson estudió largamente la particular y específica evolutividad 
que caracteriza a la edad adulta y que involucra a la “estructura de vi- 
da” del individuo en sucesivas intervenciones de cambio. 

La “estructura de vida”, es decir, el “diseño de base” de la existen- 
cia de una persona en un período determinado de su vida, atraviesa, 
para Levinson, un proceso de desarrollo específico y particular en la 
edad adulta. 

En esta fase, en efecto, la edad adulta toma forma a partir del en- 
tramado de tres áreas diversas de acción: el mundo sociocultural del 
sujeto, que concierne al conjunto de los diversos contextos sociales 
y culturales en el que vive el sujeto (clase social, familia, sistema 
económico, político y laboral, composición étnica); el área del Sí, 
que incluye todos los sentimientos y los pensamientos, las compe- 
tencias y las actitudes, las emociones y los rasgos del carácter, pero 


1“ E. H. Erikson, Infanzia e societa [Infancia y sociedad, Buenos Aires, Paidós, 1950] 
(1950), Roma, Armando, 1967. 
12 G, Lapassade, I mito dell’adulto, op. cit. 
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también los valores morales, las fantasías y los ideales (conscientes 
e inconscientes) que atraviesan y vivifican la vida cotidiana del su- 
jeto; el área de la participación del sujeto en el mundo, que implica la 
totalidad de las transacciones que vinculan al Sí con el mundo ba- 
jo forma de papeles y funciones particulares y en continua trans- 
formación. 

El trayecto de vida del adulto, en el cruce de estas tres dimensiones, 
evoluciona dinámicamente por medio de fases de estabilización y fases de 
transición. Dentro de cada fase, el sujeto debe afrontar una serie de elec- 
ciones clave en relación con tareas evolutivas específicas: las tareas, esto 
es, consideradas socialmente “centrales” en un determinado período 
de vida. En todo período de estabilidad el individuo construye las es- 
tructuras de significado y de relación que lo hacen capaz de realizar 
elecciones cruciales respecto de los componentes determinantes de su 
vida (el trabajo, las relaciones afectivas, amorosas y familiares, la perte- 
nencia étnica y la religiosa, el compromiso con la vida de la comuni- 
dad), de establecer y alcanzar metas, de vivir activamente su relación 
con el mundo, de resolver problemas y dificultades. 

Los períodos de estabilidad, sin embargo, chocan con momentos 
de profunda desestabilización: algunas tareas antes consideradas 
“centrales” pierden interés y se hacen, poco a poco, periféricas, mo- 
dificando su función. En consecuencia, durante los períodos de 
transición, el sujeto somete su “estructura de vida” a una profunda 
reconsideración crítica: la pasa por un minucioso tamiz crítico y la 
reconstruye sobre la base de una serie de nuevas elecciones que se 
imponen como centrales para la ulterior evolución del sujeto mis- 
mo. Desde el momento de su ingreso en la edad adulta, entonces, 
cada individuo está involucrado en una rigurosa dialéctica entre es- 
tabilidad y cambio, una dialéctica en el curso de la cual oportunida- 
des cognitivas y relacionales antes ausentes o cerradas surgen como 
nuevas posibles alternativas existenciales y muchos aspectos de su 
vida son progresivamente redefinidos y transformados. Cada perío- 
do de transición, entonces, le permite al sujeto proceder a la recon- 
figuración global de su mundo, haciéndolo apto para afrontar las 
tareas evolutivas específicas de la nueva fase de vida: 


La tarea de una transición evolutiva es terminar un período en la vida de un 
individuo: aceptar las pérdidas que tal fin comporta; rever y valorar el pasa- 
do; decidir cuáles aspectos del pasado mantener y cuáles desechar y conside- 
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rar los deseos y posibilidades en lo relativo al futuro. Se está suspendido en- 
tre pasado y futuro, luchando por superar la fractura que los separa.!* 

La edad adulta, entendida como un trayecto caracterizado por la 
continua rediscusión de sí mismos, por la permanente búsqueda de 
nuevas y más eficaces redefiniciones de sí y de la relación con el mun- 
do, se ofrece, entonces, como terreno privilegiado de una proyecta- 
ción formativa “para toda la vida”, declinada en el plano de la educa- 
ción al cambio. 


3.3. La apuesta de la formación en edad adulta 


La idea del adulto como sujeto de la formación, ya presente como ins- 
tancia ideal en la Didactica Magna de Comenio, encuentra su primera 
realización concreta entre el fin del siglo XIX y el comienzo del siglo xx, 
como respuesta a las demandas de instrucción y de recalificación pro- 
fesional que hacía la sociedad industrial en vías de desarrollo. El paso 
decisivo en esta dirección, sin embargo, es el “descubrimiento del anal- 
fabetismo” por parte de estudios realizados contemporáneamente en 
diversos países del mundo, a partir de la segunda posguerra.!* Los re- 
sultados de tales investigaciones, expuestos en algunas importantes 
conferencias internacionales organizadas por la UNESCO (como la de 
Elsinor en 1949 y la de Montreal en 1960), denunciaron que más de 
mil millones de adultos eran totalmente incapaces de leer y escribir. 

Frente a este preocupante dato, se pusieron a punto y realizaron 
diversas intervenciones de formación dirigidas a los adultos analfabe- 
tos, cuyo implante prioritariamente compensativo privilegiaba la ofer- 
ta de las más elementales nociones alfabéticas a quien estaba despro- 
visto de ellas. 

Los límites de tal enfoque, sin embargo, comenzaron a percibirse 
ya durante la realización de estos primeros programas. En efecto, el 
conjunto de motivaciones, de expectativas y de esperanzas manifesta- 


13 D, Levinson, “La struttura della vita individuale”, C. Saraceno, Età e corso della vi- 
ta, op. cit., p. 131. 

14 Sobre la educación de los adultos, cfr. D. Demetrio, Saggi sull’età adulta, cit.; id. 
L'età adulta, op. cit.; F. M. De Sanctis, L'educazione degli adulti in Italia, Roma, Editori Riu- 
niti, 1987; P. Federighi (editor), Educazione degli adulti e autonomie locali in Europa, Bér- 
gamo, Juvenilia, 1985. 
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das por los adultos analfabetos respecto del trayecto educativo em- 
prendido aparecía atravesado por una necesidad de formación que iba 
mucho más allá de secuelas meramente instrumentales y reclamaba 
conocimientos más amplios y diversificados. La misma instancia se im- 
pone, muy pronto, también en el ámbito de los proyectos formativos 
para adultos ya alfabetizados, dirigidos a la “recuperación” y/o a la 
“reconversión” de habilidades y conocimientos de tipo profesional, 
en relación con las demandas del mundo del trabajo. 

Con el impulso de estos nuevos logros, la perspectiva pedagógica 
se ensancha progresivamente y llega a abrazar la idea de una “educa- 


» 15 


ción para toda la vida”.*” En tal sentido, se hace necesaria la simultá- 
nea valorización de las dos instancias —distintas, pero igualmente fun- 
damentales— que animan la necesidad de formación típica del 
adulto: la instancia funcional y la instancia existencial. 

La instancia funcional concierne a la necesidad de que la interven- 
ción formativa esté estructurada en relación con las demandas de 
prestaciones profesionales típicas de un contexto económico, social 
y laboral altamente problemático y en transición, cruzado por el cre- 


15 Sobre el concepto y sobre las problemáticas conexas a la educación permanente, 
cfr. A. Lorenzetto, Lineamenti storici e teorici dell'educazione permanente, Roma, Studium, 1976; 
F. Susi, S. Meghnagi, L'educazione permanente, Florencia-Rímini, Guaraldi, 1977; W. K. Rich- 
mond, L'educazione permanente. L'apprendimento per tutta la vita nella scuola e oltre la scuola, 
Florencia, Le Monnier, 1978; F. M. De Sanctis, L'educazione permanente, Florencia, La Nuo- 
va Italia, 1979; P. Orefice, V. Sarracino, Comunità locali e educazione permanente, Napoles, 
Liguori, 1981; W. K. Richmond, N “teorema” dell’educazione continua, Roma, Armando, 
1982; G. Catelli, C. Scaglioso (editores), Educazione permanente e realtà locali, Milan, Fran- 
co Angeli, 1984; S. Meghnagi, 11 curricolo nell'educazione degli adulti, Turin, Loescher, 
1986; G. Bocca, Educazione permanente: realtà e prospettive, Milan, Vita e Pensiero, 1993; 
E. G. Gammarrota (editor), Educare no-profit: l'educazione e la formazione lungo tutto l'arco 
della vita, Roma, EdUP, 1995; E. Guidolin (editor), Educazione degli adulti ed educazione 
permanente nella pedagogia italiana, Padua, Upsel Domeneghini, 1995; G. A. Guerriero 
(editor), Adult education, Napoles, Edizioni Scientifiche Italiane, 1996; V. Gallina, M. 
Lichtner (editores), L'educazione in età adulta: primo rapporto nazionale/CEDE, Milan, Fran- 
co Angeli, 1996; P. Orefice, Moter: modello territoriale di programmazione educativa e didat- 
tica: immagini di un'esperienza di ricerca partecipativa nei Campi Flegrei, Nápoles, Liguori, 
1997; F. Florenzano, Manuale dell’educazione continua. La formazione per tutto l’arco della 
vita e gli strumenti per realizzarla, Roma, EAUP, 1998; M. A. Alberici, Imparare sempre nella 
società conoscitiva: dall’educazione degli adulti all’apprendimento durante il corso della vita, Tu- 
rin, Paravia Scriptorium, 1999; M. Lichtner, La qualità delle azioni formative: criteri di va- 
lutazione tra esigenze di funzionalità e costruzione del significato, Milan, Franco Angeli, 1999; 
Ministero della Pubblica Istruzione, Educazione degli adulti nei paesi dell’Unione europea, 
Florencia, F. & F. Parretti, 1999; E. Gelpi, Educazione degli adulti: inclusione ed esclusione, 
Milan, Guerini Studio, 2000. 
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cimiento vertiginoso de la innovación tecnológica y por la progresiva 
complejización de las formas de trabajo. 

La instancia existencial de formación, en cambio, concierne a la más 
amplia y abarcadora necesidad de cultura, de arte y ciencia por me- 
dio de cuya dimensión intelectual, ética y social se une a la vitalidad 
de la dimensión estética. Se trata de la necesidad radical de aprove- 
char la riqueza del patrimonio de incitaciones cognoscitivas y emocio- 
nales que la cultura ofrece, reinterpretándolas dentro del mundo pro- 
pio de significados vitales y haciendo de ella la vía privilegiada de un 
proyecto auténticamente auto-formativo. Esto es, una proyectualidad 
existencial que ve al sujeto como activo constructor de su existencia 
—de una existencia inquieta y creativa— capaz de intervenir directa- 
mente para modificarla, formulando en todo momento inéditas y más 
satisfactorias reconfiguraciones. 

Hablar de “educación para toda la vida”, en tal sentido, no puede 
prescindir de la atenta referencia al conjunto de las variables que ca- 
racterizan el contexto laboral y existencial en el que el adulto desplie- 
ga su recorrido de vida. 

Desde esta perspectiva, es necesario iniciar una reestructuración glo- 
bal del sistema formativo, ya sea en lo que respecta a las sedes, ya sea en 
lo que respecta a los tiempos y a las ofertas de la formación. No sólo las 
instituciones intencionalmente educativas como la escuela y la universi- 
dad, sino también el extraescuela (en la variedad y multiplicidad de sus 
articulaciones internas) deben comprometerse con definir proyectos 
de tipo formal e informal, capaces de multiplicar las oportunidades de 
aprendizaje y de socialización en edad adulta. Todo esto hace indispen- 
sable desmontar la tradicional tripartición del curso de la vida, rígida- 
mente dividida en edad de la escolarización, edad del trabajo y edad de la ju- 
bilación, repensándolo y reproyectándolo conforme una organización 
del tiempo que recombine dialécticamente estos tres momentos. 

Se trata, en tal sentido, de proceder a la puesta a punto de vastos 
sistemas de acuerdos interinstitucionales y de créditos formativos que 
ofrezcan al sujeto adulto oportunidades diversificadas y periódicas de 
“entrar” y de “salir” de la formación de acuerdo con las necesidades, 
los deseos y las circunstancias. Todo esto en el marco de un modelo 
flexible en el que los créditos formativos permitan al sujeto adulto 
completar los ciclos formativos que dejó en suspenso o bien empren- 
der nuevas carreras formativas, prefigurando la posibilidad de cam- 
biar de trabajo varias veces en el curso de su vida. 
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Se trata también de configurar la oferta formativa teniendo siem- 
pre estrechamente correlacionados los dos diversos ámbitos del adies- 
tramiento en nuevas tareas laborales y de la formación “difusa”. Esto signi- 
fica dirigir la oferta formativa hacia aprendizajes más amplios y 
diversificados, capaces de ofrecer al adulto nuevos esquemas operati- 
vos, conocimientos amplios, estrategias más eficaces y no limitadas a 
experiencias y aprendizajes de mera “consolidación” de los conoci- 
mientos profesionales que el sujeto ya posee. 

En tal marco, el proyecto pedagógico de una “educación para to- 
da la vida” requiere la puesta a punto de un plan de intervenciones 
orgánicamente modulado, en primer lugar, sobre la orientación, entendi- 
da no como simple presentación de programas alternativos, sino como 
articulada intervención de “primera recepción en la formación”, de “in- 
dividualización de los créditos”, de “counseling”: dispositivo llamado a 
incitar, favorecer y sostener la capacidad de decisión personal por parte 
del sujeto adulto. En segundo lugar, el plan de las ofertas formativas 
para el adulto prevé intervenciones que van desde la actualización pe- 
riódica hasta la especialización profesional, desde la recalificación de 
los trabajadores expulsados del proceso productivo hasta todo lo con- 
cerniente a la pre-formación, la formación de las franjas más débiles 
y vulnerables (inmigrantes, desocupados y sujetos en busca de primer 
empleo) y aquella particularmente estructurada sobre la demanda de 
las franjas de alta alfabetización. 

Todo esto brinda, positivamente, la posibilidad de escapar a elec- 
ciones de vida iniciales equivocadas e inadecuadas (por ejemplo, el 
no concluir el curso de los estudios), a formas de trabajo repetitivas y 
monodimensionales (a menudo aceptadas y padecidas como las úni- 
cas posibles), a experiencias de expulsión del mundo del trabajo do- 
lorosas en tanto consumadas en el aislamiento y en la inactividad. 


4. Los ancianos. Entre memoria y proyecto 
4.1. Una edad destituida 


En nuestro sistema social se entraman imágenes de vejez variadamen- 
te caracterizadas con referencia a contextos de vida diversificados. 
Existen modos diferentes de percibir la edad anciana en las áreas 
internas rurales respecto de las ciudadanas y metropolitanas, en las 
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sociedades campesinas respecto de las proletarias y subproletarias, en las 
culturas “avanzadas” respecto de las llamadas “atrasadas”. Tal variedad de 
modos de considerar y vivir la vejez, sin embargo, presenta un elemento 
común: la presencia simultánea, ambigua y conflictiva, de demostracio- 
nes de cuidado, deferencia y respeto hacia el anciano y de comporta- 
mientos marcados, en cambio, por la marginación y el rechazo. Son tes- 
timonios que, contradictoriamente, se mueven entre reconocimientos 
formales y prácticas de violencia material (la no asistencia, la institucio- 
nalización forzada, el abandono) y de violencia simbólica (la negación 
del derecho a ser como se es, a pensar, comunicar, desear y amar). 

En los ancianos, esta continua oscilación entre afirmaciones opues- 
tas —algunas dirigidas a formas de exaltación y atribución de sabidu- 
ría, otras a formas de denigración y de falta de consideración— pro- 
voca una experiencia de profundo malestar. Es un malestar que 
constriñe al sujeto a una difícil conmutación de identidad entre la 
imagen real de su “yo”, la imagen ideal (inmune a la acción del tiempo 
y plena de proyecciones fantásticas) y la imagen social (fundamental- 
mente defectuosa), a la cual termina inevitablemente por someterse. 
En efecto, el anciano, con tal de ganar reconocimiento y aceptación 
social, acepta pagar una suerte de “restricción” de su subjetividad, con- 
firmando y reforzando, de ese modo, la imagen negativa y denigrato- 
ria que le atribuye el sistema social. 

En efecto, dentro de un modelo radicalmente “adultocéntrico”, en 
el que el control de los estilos, de las formas y de los modos de vida y de 
desarrollo está en las manos de los adultos, se evidencia una sutil y difu- 
sa hostilidad” hacia lo que el anciano pide en términos de servicios y de 
asistencia, hacia los problemas que presenta a la familia, a los hijos, a la 
colectividad, unido a una subterránea pero tenaz “negación” de lo que 
el anciano evoca con su presencia misma: la idea de la precariedad y de 
la muerte (ámbitos de la realidad, estos últimos, en la sociedad contem- 
poránea rechazados y ocultados). La presencia anciana, de este modo, 
es marginada, expropiada de papeles y funciones, “oprimida” en largas 
secuencias de censura y de prescripciones normativas que implican las 
actitudes del anciano hacia el cuerpo, la salud, el amor, la sexualidad y 
sancionan la limitación de su “poder ser”, de su “apertura” al mundo y 


al futuro, de su “proyectualidad”.!? 


16 Cfr. S. de Beauvoir, La terza etá [La vejez, Buenos Aires, Sudamericana, 1970] 
(1970), Turín, Einaudi, 1971. 
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4,2. Envejecimiento entre desestructuración y reestructuración 


Esta particular forma de inseguridad existencial, que la vejez agudiza y 
acentúa, es reforzada aún más por la ausencia de adecuados conoci- 
mientos sobre los procesos de envejecimiento y sobre la vejez. De ese 
modo aumenta el poder de influencia de los estereotipos sociales que 
describen la senilidad como edad de irrefrenable e irreversible deses- 
tructuración física y mental, de patología y aminoración, y terminan 
por incidir duramente sobre las vivencias reales y cotidianas de los an- 
cianos, sobre su percepción del tiempo, del espacio, del cuerpo.!” 

La dimensión del tiempo sufre una radical alteración. La confluen- 
cia de presente, pasado y futuro —tres momentos psicológicos nor- 
malmente ligados por constantes y recíprocas remisiones— se disuel- 
ve, aplastada por la limitación socialmente impuesta al anciano, a la 
posibilidad de participar activa y personalmente en su proyectación 
vital. La imposibilidad de hacer elecciones, de tomar decisiones dife- 
rentes de las ya experimentadas y dadas por supuestas, resquebraja el 
correcto dinamismo del tiempo, incide profundamente en las posibi- 
lidades que el anciano tiene de vivirse como sujeto libre, activo y crea- 
tivo y lo hace volver la mirada nostálgicamente al pasado. Los repeti- 
dos, monótonos ecos del “ya-sido” debilitan la articulada tensión 
tridimensional del tiempo y reducen el impulso hacia el porvenir. 

Como la del tiempo, también la dimensión del espacio resulta fuer- 
temente comprometida. La inevitable transformación de las presta- 
ciones psico-físicas del anciano choca con una estructuración de los 
espacios (de la ciudad, del barrio, de la casa) pensada para las nece- 
sidades y las posibilidades del adulto eficiente. Todo esto constrine al 
anciano a “retraerse”, de manera cada vez más estable y permanente, 
a los espacios circunscritos de su ambiente doméstico. El espacio ex- 
terior a su casa —percibido como dilatado, “demasiado vasto” y hos- 
til respecto de sus capacidades de organización y, al mismo tiempo, 
como sofocante, “demasiado restringido” y aislante— se traduce en 
elemento de desorientación respecto del cual todo cambio es vivido 
por el anciano como “amenaza” para la seguridad del Yo. Testimonios 


17 Cfr. F. Pinto Minerva, Educazione e senescenza, Milán, Bulzoni, 1974; Id., Progetto Sa- 
pienza. Per una pedagogia del corso della vita, Roma-Bari, Laterza, 1988; G. Abate, M. Del 
Re, M. Aveni Casucci, E. Spedicato, F. Pinto Minerva, La terza eta futura. Teoria e prospel- 
tive, Milán, Mursia, 1990. 
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representativos de tales situaciones de crisis son las dramáticas expe- 
riencias de auténtica “pérdida de interés en la vida” de que la vejez se 
hace protagonista, ligadas al abandono de su casa o a la pérdida de 
una reconocibilidad territorial (el barrio o el pueblo) —con el con- 
junto de personas y de objetos perceptivamente conocidos y afectiva- 
mente importantes— como consecuencia de experiencias de migra- 
ción de ámbitos rurales a ámbitos urbanos, de hospitalización o de 
recurso a los centros asistenciales del territorio. 

El cuerpo, finalmente, hace todavía más compleja y dificultosa la ex- 
periencia de la vejez. Las continuas modificaciones físicas del ancia- 
no son vividas, respecto de un modelo cultural que exalta el “cuerpo 
joven”, el cuerpo hermoso y eficiente, como una gradual e irrefrena- 
ble sustracción de “valor”. La desorientación que se desencadena en 
relación con cambios interpretados como devastadores e inaceptables 
produce duras formas de depresión. La piel, la estructura anatómica, 
la postura, el tacto del anciano, de fundamentales instrumentos de re- 
lación y de comunicación, de insustituibles elementos de “radicación” 
y de “anclaje en la realidad”, se transmutan en una insuperable barre- 
ra al vital intercambio transactivo con los otros y con el mundo. 

El profundo rechazo social hacia el “cuerpo que envejece” involu- 
cra fuertemente a la dimensión de la sexualidad, se combina con los 
tabúes sexuales de modelos culturales todavía predominantemente 
sexófobos y se traduce en el difundido prejuicio de la “vejez asexua- 
da”. La “prohibición sexual” que golpea a la edad anciana, aunque no 
existan investigaciones médicas y biológicas que sostengan la impo- 
sibilidad (y muchos menos la nocividad) de proseguir la actividad 
sexual en edad anciana, está acompañada por el subterráneo veto 
al anciano de toda manifestación emotiva. Esta “censura erótica”, con- 
sumada en detrimento del hombre y de la mujer ancianos, puede 
comportar fácilmente la drástica reducción de sus relaciones afecti- 
vas, la progresiva caída de sus sentimientos de humanidad y simpatía 
hacia el mundo, el surgimiento y la expansión de sentimientos de in- 
diferencia y de hostilidad. 

Tales experiencias, aunque ampliamente difundidas, no son intrín- 
secas a la experiencia del envejecimiento sino, por el contrario, son 
consecuencia accidental de modos de vida inadecuados y, como he- 
mos visto, de lugares comunes y prejuicios. Son precisamente estas in- 
terpretaciones denigrantes y negativas de la realidad anciana que en- 
contraron legitimidad y confirmación en muchas clásicas mediciones 
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“científicas” de las funciones mentales. Se trata, en particular, de prue- 
bas estructuradas con materiales carentes de sentido contextual (lis- 
tas de palabras, reconocimiento de formas y de figuras abstractas) y 
dirigidas a mensurar “separadamente” funciones y prestaciones que 
es difícil considerar fuera de sus recíprocas interrelaciones (es el 
caso de la memoria, de la atención, de la capacidad perceptiva). La 
codificación y la lectura de los resultados de tales pruebas, predo- 
minantemente de tipo transversal, no permiten captar el peso de- 
terminante que, sobre las varias performances examinadas, ejercen fac- 
tores de carácter biográfico, social y económico. Las amplias 
modificaciones del rendimiento intelectual y ciertas formas de decli- 
nación deben ser, en cambio, interpretadas no sólo con base en la 
edad, sino —bastante más— sobre la base de las dotaciones reales de 
partida, de la instrucción escolar recibida y obtenida, del papel del 
ambiente de vida, del estado de salud, de las motivaciones y de los 
intereses, del tipo de actividad profesional desarrollada. Sujetos em- 
pleados en sectores de trabajo uniformes, escasamente motivadores 
y repetitivos, muestran anticipados signos de decaimiento, al con- 
trario de aquellos sujetos que desempeñan actividades de trabajo 
creativo, en las que, con los años, las capacidades intelectivas se in- 
crementan de modo neto y vistoso. Tampoco debe subestimarse la 
incidencia, en el resultado de las pruebas, de la falta de motivación, 
de la pérdida del objeto, de la alegría y de la voluntad de hacer, de 
la caída de estima en sus capacidades que a veces caracterizan a los 
ancianos involucrados en estas investigaciones. 

Un ulterior, evidente límite de estas mediciones es el de interpre- 
tar los resultados de las prestaciones de los sujetos ancianos con base 
en modelos estándar construidos sobre las prestaciones de sujetos 
adultos: de este modo, el tiempo y la memoria, la sensibilidad y la his- 
toria del anciano se “pierden” y sus prestaciones resultan evidente- 
mente deficitarias. 

Es necesario, por el contrario, considerar que cada edad tiene una 
función específica e insustituible en el proceso de la vida, tiene una “al- 
teridad” que no debe ser interpretada en relación con una abstracta 
“edad de máxima madurez” —la edad adulta— respecto de la cual la 
infancia por una parte (como no-todavía) y la senilidad por la otra 
(como no-más) se presentan en términos de evidente minoridad. 

La vejez es una edad diversa: más rica de tiempo, de experiencias, 
de amores dados y recibidos, de éxitos y de fracasos, de realizaciones 
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y de derrotas. Pero es diversa también porque es diferente su función 
biológica, cultural y social respecto de las otras edades. 


4.3. Las posibilidades supletorias del cerebro humano 


En la vejez conviven creatividad y desestructuración, presencias y au- 
sencias, posibilidades y límites. Es difícil trazar un perfil homogéneo 
y unitario de la vejez, como si se tratase de un bloque de edad com- 
pacto. Igualmente complicado resulta establecer la edad de ingreso 
en la ancianidad, considerando la no coincidencia entre edad crono- 
lógica, edad biológica, edad psicológica y edad social. 

Se puede ser cronológicamente jóvenes y psicológicamente rígidos 
y dogmáticos, y se puede ser generacionalmente muy viejos y mental- 
mente todavía muy eficientes, activos y proyectuales. Nos referimos, 
en este caso, no sólo a la excepcional lista de “grandes viejos” —artis- 
tas, científicos, filósofos y políticos— que es muy fácil recordar, sino 
también a los incontables ancianos y ancianas que diariamente conti- 
núan usando el cuerpo, la mano y la mente, la razón y la imaginación, 
y que son todavía capaces de sentir emociones, de dar y recibir ternu- 
ra, amistad y amor. 

En muchos casos, la vejez está ciertamente caracterizada por expe- 
riencias patológicas. La patología física y mental no es, sin embargo, 
constitutiva e intrínseca al proceso de envejecimiento: es, por el 
contrario, el resultado de una complicada trama de implicaciones 
biológicas, neurobiológicas y ambientales, de interferencias e in- 
teracciones entre factores de carácter interno y responsabilidades 
de tipo ecológico. 

Más allá de las naturales modificaciones de órganos y funciones, 
en efecto, existen en el anciano permanentes procesos de reestructu- 
ración y de sustitución de las habilidades comprometidas que, si se 
sostienen y valorizan, permiten prevenir y compensar déficit a veces 
erróneamente considerados irreversibles. En este sentido, es precisa- 
mente el cerebro el órgano que, por sobre los demás, revela una gran 
capacidad de adaptación. Si es verdad que el cerebro padece cotidia- 
namente la pérdida de decenas de millares de neuronas, no debe ol- 
vidarse que, a nivel cerebral, existe una redundancia neurológica tal 
que permite la permanencia en el tiempo de la eficiencia de las fun- 
ciones mentales. Esto para decir que la funcionalidad mental no está 
ligada a la edad o al número de las neuronas, sino, más bien, a la ri- 
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queza de las conexiones entre sus miles de millones de células. La 
compleja red cerebral humana contiene, en efecto, más de diez mil 
millones de células nerviosas, cada una de las cuales puede presentar 
de mil a diez mil conexiones de toda dirección y puede recibir men- 
sajes de otros millares de células. La cantidad de conexiones y la po- 
sibilidad de que se establezcan otras nuevas dependen fundamental- 
mente de la calidad de las experiencias de aprendizaje y de la 
continuidad de la actividad mental. La plasticidad, el funcionamien- 
to y la conservación cognitiva están, entonces, estrechamente corre- 
lacionadas a los aprendizajes de base, a la calidad de la organización 
conceptual, a la capacidad disponibilidad de “aprender a aprender”, 
al uso del pensamiento hipotético y metafórico, del pensamiento re- 
flexivo e investigativo, a la conservación de la curiosidad, del deseo y 
del interés afectivo hacia el mundo. Más precisamente, aquéllos con- 
ciernen a la actividad del pensamiento, en el que se entraman inteli- 
gencia y afectividad. Desde esta perspectiva, la instrucción resulta el 
principal antídoto contra los procesos de envejecimiento mental. 


4.4. Nuevo orden cognitivo y formación permanente 


En el articulado y complejo territorio de los estudios sobre el enveje- 
cimiento mental, se hace urgente experimentar un enfoque distinto 
en la comprensión de la realidad del anciano. Más que a la pérdida 
de neuronas y al debilitamiento de algunas competencias, es necesa- 
rio dirigir la atención a las prestaciones todavía activas, a la diferen- 
ciación de los comportamientos mentales y de su eficiencia. La lectu- 
ra y el análisis de las funciones cognitivas del anciano deben ser 
afrontadas en relación con la calidad del nuevo “orden cognitivo” que 
se configura como consecuencia de las modificaciones, de las trans- 
formaciones de algunas funciones fundamentales y de su diversa rees- 
tructuración e integración. 

En toda edad de la vida se afrontan equilibrios y desequilibrios: en 
la vejez, el juego de las partes es más complicado, pero hay, no obs- 
tante, un juego abierto. 

La vejez como tiempo de un posible “nuevo Yo” está ligada a la ca- 
pacidad-posibilidad de aceptar la mutación propia orientándola ha- 
cia una nueva hipótesis de realización. La disponibilidad a la muta- 
ción, que no es sino la disponibilidad de poder “separarse de”, a saber 
renunciar a las tranquilizaciones, aun con el riesgo al que expone la 
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separación, se concreta en la permanente presencia del “deseo” 
(atracción física y mental entre uno y el mundo), en la conservación, 
a saber: de la “curiosidad”, de la motivación a hacer, a entrar en 
comunicación, a buscar nuevas formas de transacción con el am- 
biente físico y humano, nuevas formas de adaptación y de apren- 
dizaje, entendidas como procesos permanentes ligados a la dinámi- 
ca del vivir y al mantenimiento de la vida como proyecto. Y todo esto 
es posible gracias a la recordada plasticidad neurológica, característi- 
ca distintiva del cerebro humano, que es capaz de continuar, hasta el 
final, elaborando estrategias de reestructuración adaptativa respecto 
de las modificaciones de la realidad interior y de los requerimientos 
exteriores. Se trata naturalmente de una potencialidad que debe ser 
salvaguardada, sostenida, alimentada y amplificada por medio de ade- 
cuadas estimulaciones. Todo esto con el fin de evitar una dispersión 
y atrofia por el no uso. 

Para poder garantizar a todos los ancianos nuevos posibles mo- 
dos de organización cognitiva, diferentes de los de las edades pre- 
cedentes (pero dotados de autonomía y funcionalidad propias), es 
necesario promover una acción formativa capaz de implicar la tota- 
lidad del curso de la vida. Esto comporta, en primer lugar, una rees- 
tructuración integral del sistema formativo, ya sea en lo que respec- 
ta a las sedes, ya sea en lo que respecta a los tiempos y a las ofertas de 
la formación. 

No sólo la escuela, sino también el extraescuela (en la variedad y mul- 
tiplicidad de sus articulaciones internas) están comprometidos con 
definir proyectos de educación permanente y de instrucción periódica, ca- 
paces de multiplicar las oportunidades de aprendizaje y de socializa- 
ción del hombre y de la mujer en todo momento de su recorrido exis- 
tencial. 

También y fundamentalmente en función de la edad anciana, enton- 
ces, la tradicional tripartición del curso de la vida, rígidamente dividido 
en edad de la escolarización, edad del trabajo y edad de la jubilación, debe 
ser repensada y reproyectada según una organización del tiempo que 
recombine dialéctica y creativamente estos tres momentos. 


4.5. La vejez, de subcultura generacional a contracultura 


La vejez plantea temas y problemas que implican cuestiones de carác- 
ter más global, inherentes al redescubrimiento y a la reapropiación 
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del tiempo y del espacio de vida. Un espacio urbano y habitacional más 
articulado, perceptivamente estimulante y significativo, utilizable por 
todos, “incluso” por los ancianos y por los niños, en los cuales poder 
moverse libre y creativamente. Un tiempo más flexible, sustraído a los 
vínculos de una normatividad rígida y de una razón eficientista y ad- 
ministrativa, en los cuales alternar actividades sociales y actividades 
personales, trabajo, estudio, tiempo libre, en el día, la semana, el mes, 
los años. 

La vejez, antes que entendida como período de inexorable y trágico 
declive, debe ser transformada, a la luz de estas renovadas interpretacio- 
nes, en una estación humana rica de fascinación y novedad. 

En el tiempo de la vida, entonces, la vejez debe ser interpretada co- 
mo preciosa oportunidad para hacer lo que no se tuvo el tiempo de 
hacer: para realizar aspiraciones irrealizadas, para descubrir saber ha- 
cer y querer hacer muchas cosas que no se imaginaba saber y querer 
hacer, para tener todavía muchas ganas de aprender y de hacer hipó- 
tesis, para sentir mucha “curiosidad” y mucho “deseo” hacia el mun- 
do, para descubrir saber sentir todavía emociones inesperadas ante la 
sonrisa de un amigo, el recuerdo de un amor, el azul del mar y del cie- 
lo, los jardines de marzo, las rosas de mayo, los atardeceres de fuego, 
el vuelo de una gaviota. 

Aprender a envejecer y a vivir la vejez como edad “diversa” —por- 
que es “nueva” respecto de las edades precedentes, porque es más ri- 
ca de historia y de experiencias— significa, en definitiva, aprender a 
vivir el tiempo en su proceder reticular en el que se entraman conti- 
nuidad y discontinuidad, permanencia y mutación, memorias y ex- 
pectativas, opacidad y luminosidad, tensión e interés por la vida. 

Aprender a captar la variedad y las diferencias que existen entre 
los múltiples tiempos de la vida, a aceptar, en consecuencia, la al- 
teridad y diferencia respecto de ayer, junto a la de los otros y del 
mundo, significa aprender a vivir la vejez como tiempo de profunda re- 
novación del modo de ser propio, como edad potencialmente todavía 
rica de actividades y de esperanza proyectual. 
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